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Resumo 
 O objetivo deste relatório é contribuir para a reflexão sobre o uso do microconto 
no ensino-aprendizagem de Português como Língua Estrangeira, especificamente 
quanto às unidades fraseológicas. 
 Numa primeira parte deste trabalho, abordaremos a definição e caracterização da 
microficção refletindo sobre o contributo teórico-prático de autores e investigadores 
cujo foco tem sido a narrativa breve. 
Explicitaremos os motivos pelos quais se entende a microficção como uma mais-
valia para o desenvolvimento de competências linguísticas, lexicais e pragmáticas dos 
aprendentes de PLE. 
Numa segunda parte deste relatório, apresentaremos as razões para a escolha das 
unidades fraseológicas como o ponto central na exploração didática de microcontos, 
analisaremos algumas das suas características e a sua importância no desenvolvimento 
da capacidade comunicativa em língua estrangeira. 
Posteriormente, deter-nos-emos no contexto da prática pedagógica, no público-
alvo e na metodologia utilizada no processo de investigação-ação, assim como nas 
propostas didáticas aplicadas durante o estágio, que se revelem mais pertinentes para o 
relatório em questão. 
Por fim, teceremos algumas considerações finais sobre os resultados obtidos 
durante o período de investigação-ação-reflexão.  
 
 
 
 
 
 
Palavras-chave: microficção; microconto; unidades fraseológicas; competência 
fraseológica; ensino-aprendizagem de português como língua estrangeira. 
 
 
 
 
 
 
x 
 
Abstract 
The purpose of this report is to contribute to a reflection about the use of 
microfiction in teaching and learning portuguese as a foreign language, in particular of 
phraseological units. 
 In the first part of this work, we will approach the definition and characterization 
of microfiction, reflecting on the theoretical and practical contribution of authors and 
researchers whose focus has been the brief narrative. 
We will explicit the reasons why we believe that microfiction is an asset for the 
development of linguistic, lexical and pragmatic skills of learners of portuguese as a 
foreign language. 
In the second part of this report, we present the reasons for the choice of the 
phraseologisms as the focus of the didactic exploration of short short stories, we will 
analyze some of its features and its importance in the development of communication 
skills in a foreign language. 
Later, we will focus on the context of the pedagogic practice, the target audience 
and the methodology used during the internship process, as well as in the most relevant 
educational proposals implemented during that stage. 
Finally, we will present some conclusions about the results obtained during the 
period of research-action-reflection. 
 
 
 
 
 
Keywords: microfiction; short short story; phraseological units; phraseological 
competence; teaching and learning portuguese as a foreign language. 
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Resumen 
El objetivo de este informe es reflexionar sobre la utilización de los 
microcuentos en la enseñanza-aprendizaje del portugués como lengua extranjera, más 
concretamente en lo que respecta a las unidades fraseológicas. 
En la primera parte de este trabajo, abordaremos la definición y características 
de la microficción, incidiendo sobre la contribución teórico-práctica de autores e 
investigadores cuyo foco de atención ha sido la pequeña narrativa. 
Explicaremos los motivos por los cuales el uso de la microficción constituye una 
ventaja para el desarrollo de competencias lingüísticas, lexicales y pragmáticas de los 
estudiantes de portugués como lengua extranjera.   
En la segunda parte de este trabajo expondremos las razones que fundamentan la 
elección de las unidades fraseológicas como el tema central en la exploración didáctica 
de los microcuentos, analizaremos algunas de sus características y su importancia en el 
desarrollo de la capacidad comunicativa en lengua extranjera. 
Posteriormente, nos detendremos en el contexto de la práctica pedagógica, en los 
destinatarios y en la metodología utilizada en el proceso de investigación-acción, así 
como en las propuestas didácticas aplicadas durante las prácticas, que se revelen más 
adecuadas para la presente tesina. 
Finalmente, extraeremos algunas conclusiones sobre los resultados obtenidos 
durante el período de investigación-acción-reflexión.  
 
 
 
 
 
Palabras-clave: microficción; microcuento; unidades fraseológicas; competencia 
fraseológica; enseñanza-aprendizaje del portugués como lengua extranjera. 
 
 
 
 
xii 
 
Índice de ilustrações 
Ilustração 1: Tipos de colocações (Pastor)             50        
Ilustração 2: Tipos de locuções (Pastor)             50        
Ilustração 3: Tipos de enunciados fraseológicos (Pastor)           51  
Ilustração 4: “Além da língua materna que outras línguas fala (ou está a estudar)?”   72        
Ilustração 5: “Que tipo de textos lê/ prefere ler em português?”          72  
Ilustração 6: “Através de que meios tem mais contacto com o português?”        73        
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
xiii 
 
Índice de quadros 
Quadro 1: Características do microrrelato segundo David Roas          18       
Quadro 2: O microconto como recurso didático para o desenvolvimento da 
competência leitora                38     
Quadro 3: Caracterização da turma de Seminário Lexical III e IV no ano letivo 2015/ 
2016                     71       
Quadro 4: Calendarização das unidades letivas lecionadas no Seminário Lexical III e 
IV                  74  
Quadro 5: Breve apresentação das unidades letivas selecionadas do Seminário Lexical 
IV                       83  
Quadro 6: Resultados obtidos pela turma do Seminário Lexical IV no teste de avaliação 
escrita                  89  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
xiv 
 
Índice de abreviaturas 
CLP-IC Praga – Centro de Língua Portuguesa/ Instituto Camões de Praga 
EI – Expressão Idiomática 
FR – Fórmula de Rotina 
LE – Língua Estrangeira 
LM – Língua Materna 
PLE – Português Língua Estrangeira 
QECR – Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas 
UF – Unidade Fraseológica 
UL – Unidade Letiva 
 
 
 
 
 
 
 
 
15 
 
Introdução 
 
Cuanto más breve parece, más lento se lee.
1 
 
Since brevity is the soul of wit.
2
 
 
 O presente relatório tem por base o estágio pedagógico desenvolvido no âmbito 
do Mestrado em Português Língua Segunda/ Língua Estrangeira, no ano letivo 2015/ 
2016, no Centro de Língua Portuguesa Instituto Camões em Praga, em colaboração com 
a Universidade Carolina de Praga.  
Dado que se insere na área de estudos do Português como Língua Estrangeira 
(doravante PLE), a motivação que orientou este trabalho foi a certeza da importância da 
literatura para o ensino-aprendizagem, sobretudo no desenvolvimento das competências 
lexical e pragmática e o conhecimento de unidades fraseológicas. 
A escolha da microficção, enquanto instrumento de trabalho privilegiado, surgiu 
como a opção mais viável e interessante após assistir a uma aula da Professora Doutora 
Fátima Outeirinho subordinada ao tema Que lugar para a microficção no ensino de 
língua?  
Quando se tornou claro que a literatura existente sobre a matéria é, sobretudo em 
português, bastante reduzida ficou decidido que, durante o estágio pedagógico, seriam 
abordadas as possibilidades didáticas potenciadas pelos microcontos nas aulas de PLE. 
Para efeitos deste relatório, entende-se o microconto como um subgénero textual, 
uma das possibilidades de evolução do conto com o qual partilha algumas 
características essenciais. O termo microficção será usado, por outro lado, como sendo a 
forma mais prática de abranger todas as formas breves que escapam aos demais géneros 
literários. 
Justamente pela sua brevidade, que se adequa bem ao tempo disponível na 
unidade “aula”, este tipo de texto possibilita o contacto com manifestações da literatura 
e cultura portuguesas, ao mesmo tempo que permite a realização de inúmeras atividades, 
potenciando as diferentes competências de aprendizagem previstas no QECR. 
                                                          
1
 
http://andresneuman.blogspot.pt/2012/12/10-microapuntes-sobre-micronarrativa.html, acedido a 26/01/2016.
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Shakespeare, William (data da 1ª publicação: 1603) Hamlet, Act-2, Scene-2.  
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Também a opção de tratar as unidades fraseológicas, através do texto narrativo 
breve, se justifica por ser uma das áreas de mais difícil abordagem e raras vezes 
desenvolvida, centralmente, na aula de PLE dada a sua complexidade pragmática.  
Este relatório propõe-se cumprir alguns objetivos considerados fundamentais: 
- ponderar o papel dos microcontos enquanto objeto de trabalho e análise, 
contribuindo para o contacto dos alunos com a língua e a cultura portuguesas; 
- analisar o contributo da microficção para o desenvolvimento das competências 
lexical (incluindo a sub-competência fraseológica) e pragmática que, por vezes, são 
descuradas em detrimento de outras competências, manifestamente, mais 
comunicacionais; 
- apresentar algumas propostas didáticas em que o microconto constitui o ponto 
de partida e o instrumento literário privilegiado para o ensino-aprendizagem de 
unidades fraseológicas; 
- demonstrar que o uso da literatura, mais propriamente da microficção, e a 
abordagem de unidades fraseológicas não têm de ser exclusivos dos níveis avançados de 
aprendizagem, podendo ser aproveitados e explorados em todos os estágios de 
aprendizagem de PLE.  
O presente relatório encontra-se dividido em três momentos principais. Num 
primeiro capítulo, serão abordadas a definição e as características dos microcontos 
assim como as razões para a sua utilização no ensino-aprendizagem de LE; num 
segundo momento, referem-se as características das unidades fraseológicas, as razões 
pelas quais se optou por determinadas unidades fraseológicas em específico e a 
importância da competência lexical, na sua vertente fraseológica, para o 
desenvolvimento da compreensão e produção oral e escrita de alunos de nível B1; no 
terceiro e último capítulo, são apresentadas algumas propostas didáticas, tendo em conta 
o contexto de realização do estágio pedagógico e o público-alvo, e retiradas algumas 
conclusões sobre o uso dos microcontos para o ensino-aprendizagem de unidades 
fraseológicas em PLE. 
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Capítulo 1 – Da definição e caracterização da microficção 
1.1. Da profusão terminológica à preferência dos autores 
Microficção, microconto, microrrelato, miniconto, minitexto, relato curto ou 
breve, conto breve, texto ultracurto, texto hiperbreve, nanoconto, conto em miniatura, 
conto mínimo, história mínima, ficção de um minuto, conto instantâneo, ficção súbita. 
De acordo com o investigador mexicano Lauro Zavala existem, pelo menos, cento e 
cinquenta sinónimos para designar a forma contemporânea da narrativa (muito) breve 
(ZAVALA, 2006a).
3
 A opção por determinada terminologia e a justificação para a sua 
escolha variam de autor para autor.  
A microficção pode ser uma forma literária jovem, mas não é recente nem surgiu 
apenas com o despontar da internet e do mundo cibervirtual. O seu nascimento é, em 
geral, apontado como tendo tido lugar em princípios do século XX, sendo uma forma 
textual breve com elementos literários de cariz moderno e pós-moderno. 
Lauro Zavala afirma que a microficção é a manifestação literária mais 
característica do século XXI dada a sua proximidade à escrita hipertextual própria do 
mundo da internet e das novas tecnologias: 
 
En síntesis, la minificción integra elementos de la narrativa tradicional, centrada en el pasado, 
y la narrativa moderna, centrada en el futuro. En ese sentido, la minificción es una escritura 
del presente, es decir, el presente de la lectura  (ZAVALA, 2006b: 71). 
 
O principal ponto de discórdia entre os investigadores da microficção é saber 
qual a relação desta com o conto. É neste ponto que os diferentes termos utilizados 
pelos diferentes autores têm um maior peso.  
Em geral, a investigação de tradição hispano-americana mostra preferência pelo 
termo minificção, enquanto em Espanha se opta pelo termo microrrelato. Em português, 
francês e inglês fala-se em microconto, micro-récit e short short story respetivamente.  
O investigador espanhol Fernando Valls prefere o termo microrrelato porque 
nele se apela tanto à brevidade como à narratividade, não aceitando a denominação 
miniconto que implica uma subsidiariedade ao género conto. Segundo este autor, o 
                                                          
3
 
http://www.laurozavala.info/attachments/2006_Minificcin_Minguante.pdf, acedido a 08/02/2016.
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microrrelato pode ser entendido como «un texto narrativo brevísimo que cuenta una historia 
en la que debe imperar la concisión, la sugerencia y la precisión extrema del lenguaje, a 
menudo al servicio de una trama paradójica y sorprendente» (VALLS, 2010).
4 
 
Zavala distingue entre miniconto, microrrelato e minificção. O primeiro é uma 
narrativa breve que mantém a ordem do conto clássico, enquanto o segundo descentra 
ou desloca a estrutura do conto, sendo uma narrativa breve de caráter moderno. A 
minificção é entendida como pós-moderna, apresentando-se como uma combinação dos 
dois.
5
 Para este autor, a extensão da minificção está intimamente ligada ao seu conteúdo, 
podendo assumir diversas formas: 
 
En muchos casos, al hablar de minificción estamos hablando de textos que parodian o se 
hibridizam con materiales extraliterarios de naturaleza brevíssima (fábula, mito, alegoría, etc.) 
lo cual también exige una extensión específica. (...) La minificción puede adoptar diversas 
formas. Puede ser un minicuento (es decir, una narración brevíssima con las características del 
cuento clásico) (...) puede ser un microrrelato (una narración brevíssima con las 
características del relato moderno) (ZAVALA, 2006b: 8). 
 
 Zavala opta pelo termo minificção precisamente por entender que esse 
hibridismo transgenérico se sobrepõe à narratividade enquanto traço mais característico 
da forma breve. Entende, ainda, que a intertextualidade também assume uma posição 
predominante sobre a narratividade porque um determinado texto está ou pode ser 
relacionado com qualquer outro texto (ZAVALA, 1996: 4). 
Uma vez que os mundos ficcionais apresentam, nos textos literários muito 
breves, «um grau de acessibilidade muito baixo» (ÁLVARES, 2012: 10) tendem a 
adquirir uma existência independente das narrativas em que surgem. Trata-se então de 
um processo de transficcionalidade, o qual implica que dois ou mais textos, do mesmo 
ou de outro autor, apareçam ou sejam mencionados conjuntamente na mesma ficção.  
Esta característica pode ser entendida como uma forma particular de 
intertextualidade e permite um novo olhar sobre os textos muito breves, não em termos 
de género (como o faz Zavala, citado anteriormente), mas em termos de ficção. Assim, 
no primeiro caso, aplica-se a designação microconto com maior pertinência porque 
                                                          
4 http://revistamicrorrelatos.blogspot.cz/2010/10/breve-entrevista-fernando-valls.html, acedido a 03/03/2016. 
5ÁLVARES, Cristina (2012). Ver nota de rodapé nº 3. 
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permite projetar a relação com o conto num plano diegético. O termo microficção, por 
outro lado, possibilita abarcar outras realidades uma vez que nem todos os microcontos 
são transficções (ÁLVARES, 2012: 13). 
A investigadora cubana Dolores Koch, por sua vez, faz a distinção entre 
miniconto e microrrelato, entendendo o primeiro como um qualquer conto muito curto e 
o segundo como um tipo de relato extremamente breve. A sua preferência recai, no 
entanto, sobre o termo microrrelato por ter um sentido mais amplo e porque «Se 
diferencia del cuento en que carece de acción, de personajes delineados y, en 
consecuencia, de momento culminante de tensión» (KOCH apud ROJO, 2009: 30). 
Também Juan Armando Epple usa a denominação microrrelato:  
 
lo que distingue a estos textos como relatos es la existencia de una situación narrativa única 
formulada en un espacio imaginario y en su decurso temporal, aunque algunos elementos de 
esta tríada (acción, espacio, tiempo) estén simplemente sugeridos (EPPLE apud ROJO, 2009: 
30). 
 
David Lagmanovich não distingue microrrelato de miniconto, entendendo que 
ambos são mutações do conto. Para o investigador argentino, a narratividade é a chave 
da microficção e permite separar o microconto de outras formas breves. Contudo, não 
atribui muita importância à intertextualidade, assinalada por Zavala, focando-se, em vez 
disso, numa das suas modalidades: a reescrita. 
 
La forma breve está siendo usada, repito, para una tarea de recreación de las construcciones 
narrativas fundamentales de nuestra cultura. Esta es una de las modalidades principales del 
microrrelato en la narrativa hispano-americana contemporánea: ejercicios de reescritura 
(LAGMANOVICH, 1996).
6 
 
Em El microrrelato: ese arte pigmeu, também se entende que as micronarrativas 
são quase sempre exercícios de reescrita, sendo vistas como «o minúsculo laboratorio 
de experimentación del lenguaje» (MIGUEL, Pedro de).
7 
Irene Andrés-Suarez, na sua Antología del microrrelato español (1906-2011): El 
cuarto género narrativo, aponta as razões para a autonomia do microrrelato: 
                                                          
6 http://www.educoas.org/portal/bdigital/contenido/rib/rib_1996/articulo2/tipos.aspx?culture=es&navid=201, acedido a 08/03/2016. 
7 http://www.elmundo.es/elmundolibro/microrrelatos/#, acedido a 13/03/2016. 
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Lo que caracteriza de manera inequívoca al microcuento como un cuarto género es, sin duda, 
el procedimiento de elipsis intensiva, es decir, en el microrrelato, el empleo de la síntesis y de 
la elipsis es tan intensivo respecto al cuento clásico que no puede hablarse de una diferencia 
cuantitativa, sino claramente cualitativa  (ANDRÉS-SUAREZ apud BLANCO, 2014: 25). 
 
Para esta autora, a denominação microrrelato parece ser a mais adequada. A sua 
preferência decorre do entendimento que o termo minificção se estende a uma área mais 
vasta, incluindo as ficções muito breves tanto de carácter narrativo – o microrrelato, a 
fábula, a anedota, a parábola – como não narrativo – o poema em prosa e o mini-ensaio 
(ANDRÉS-SUAREZ, 2011).
8
 
Outro investigador espanhol, David Roas, também adopta o termo microrrelato 
entendendo-o como mais uma das vias de evolução do conto. Conclui pela 
impossibilidade de se configurar o microrrelato como um género autónomo por não 
existirem razões estruturais, temáticas e pragmáticas distintivas e assume uma posição 
intermédia quanto à intertextualidade: «o microrrelato é mais uma variante do conto, 
que corresponde a uma das vias de evolução do género (...) Essa via é a da 
intensificação da brevidade» (ROAS apud ÁLVARES, 2012: 2). 
 Algumas das características, normalmente associadas à forma breve, não são 
exclusivamente suas como, por exemplo, a narratividade, a brevidade, a ausência de 
uma estrutura complexa, a escolha e uso de linguagem cuidada e semanticamente rica e 
a presença de marcos ou frames intertextuais. Estas também são características do 
género conto.  
De acordo com Violeta Rojo, há uma vinculação histórica, genológica, entre as 
duas formas literárias, mas o microrrelato tende a exacerbar os traços que tem em 
comum com o conto: 
 
desde un punto de vista convencional, el minicuento no es un cuento tradicional. Pero que no 
sea un cuento tradicional no quiere decir que no sea un cuento. Lo que sucede con el 
minicuento es que narra sus historias de una manera distinta, más sugerente y elíptica –
mediante el uso de cuadros, relaciones intertextuales, etc.-. Pero no por eso más simple (ROJO, 
2009: 43). 
                                                          
8 http://revistamicrorrelatos.blogspot.cz/2011/11/breve-entrevista-irene-andres-suarez.html, acedido a 08/03/2016. 
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Do entendimento da investigadora, de que a intertextualidade é uma necessidade 
estrutural porque dá ao microrrelato um quadro de referência que situa o leitor no 
universo literário e cultural, parece decorrer «um princípio de proporcionalidade entre 
brevidade e intertextualidade: quanto mais breve, mais intertextual é a micronarrativa» 
(ROJO apud ÁLVARES, 2012: 9). 
Mesmo entre os investigadores do género conto, podem encontrar-se aqueles que 
estabelecem uma ligação de continuidade entre as duas formas textuais:  
 
La brevedad extensional, sintetización expressiva y economia narrativa, la condensación de 
todos los elementos de la historia narrada, la atención sinecdóquica a lo parcial antes que a lo 
total, la enfatización de los mecanismos de tensión e intensidade narrativa, la acentuación de la 
capacidade de evocación y sugerencia (…), son caracteres compartidos por el cuento y el 
microrrelato, pero que aparecen particularmente potenciados en este último (CALATRAVA 
apud CABRAL, 2013: 165). 
 
Uma possível definição para esta forma de narrativa breve pode ser encontrada 
no Breve manual (ampliado) para reconocer minicuentos de Rojo. Segundo a 
investigadora venezuelana, 
 
el minicuento es una narración sumamente breve (no suele tener más de una página impresa), 
de carácter ficcional, en la que personajes y desarrollo accional están condensados y narrados 
de una manera rigurosa y económica en sus medios y a menudo sugerida y elíptica. El 
minicuento posee carácter proteico, de manera que puede adoptar distintas formas y suele 
estabelecer relaciones intertextuales tanto con la literatura (especialmente con formas arcaicas) 
como con formas de escritura no consideradas literárias (ROJO 2009: 94). 
 
Neste relatório, como já foi referido anteriormente, faz-se uso do termo 
microficção uma vez que permite integrar as várias formas literárias (muito) breves 
existentes. Assume-se, no entanto, a preferência pelo termo microconto, em 
consonância com aquilo que vem sendo escrito sobre microficção em português e 
considerando que esta denominação estabelece o vínculo histórico do microconto com o 
género conto. As características do microconto serão exploradas no ponto seguinte deste 
capítulo. 
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1.2. Da brevidade, narratividade, intertextualidade e demais características 
As características, geralmente apontadas como essenciais ao microconto, podem 
ser de natureza diversa: discursiva, formal, temática e pragmática. 
Embora se entenda este tipo de narrativa breve como uma forma evolutiva do 
conto, com o qual partilha algumas das suas características, também é certo que há 
marcas diferenciais próprias. É possível observar no quadro seguinte quais são, segundo 
Roas, os traços essenciais do microconto e aquilo que, segundo o autor, compõe cada 
um deles:   
 
 
Quadro 1: Características do microrrelato segundo David Roas (apud COGOLLO, 2012: 15). 
 
A brevidade é tida como a característica mais importante – e mais evidente - do 
microconto, o traço diferenciador de onde derivam os restantes. É ela que condiciona o 
tema e a forma de o abordar, implica o uso de marcos ou frames intertextuais, exige 
uma escrita mais precisa, produz intensidade e determina a linguagem e o estilo 
utilizados. 
Se, de acordo com Seabra (2010)
9
, alguns autores definem e estipulam limites 
precisos para a extensão da micronarrativa. Já Lagmanovich (apud VALBUENA, 2012: 
317) assinala que, embora o limite inferior não levante problemas, o limite superior está 
sujeito a condicionamentos relacionados com a evolução do género, a tradição literária e 
                                                          
9 https://cseabra.wordpress.com/2010/02/25/microcontos-literatura-minima/, acedido a 20/02/2016. 
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a perceção subjetiva do autor. Para este investigador, a limitação da brevidade é um 
assunto secundário e sujeito a variações.
 
Rojo, no seu Breve manual (ampliado) para reconocer minicuentos, explica 
como funciona a interdependência entre a brevidade e as outras características do 
microconto: 
 
la brevedad extrema determina un cuidado extremo en el lenguaje; y tanto la brevedad como el 
cuidado lenguaje, que no sería tan necesario si el texto no fuera tan breve, a su vez determinan 
una anécdota comprimida, comprimida por la brevedad y porque el lenguaje es preciso; a su 
vez todas estas características implican que debe existir un sistema de cuadros importantes, que 
se utilizan debido a la brevedad, al cuidado en el lenguaje y a la anécdota comprimida y que, a 
la vez, son imprescindibles para conseguir la brevedad y la anécdota comprimida; y tanto el 
lenguaje preciso, como la anécdota comprimida, como el uso de cuadros, hacen que se utilice 
la intertextualidad, que a su vez provoca el carácter proteico de los minicuentos (ROJO, 2009: 
57). 
 
Alguns autores entendem a brevidade como resultado da criação de situações 
narrativas únicas com a sugestão de elementos narrativos fundamentais, como é o caso 
da ação, do espaço, do tempo e das próprias personagens (VALBUENA, 2012: 33). 
A brevidade é, contudo, uma questão ainda mais complexa quando exige a elisão 
desses elementos considerados estruturais para a narrativa clássica. Quando tal acontece, 
a história só é passível de funcionar com a cumplicidade do leitor. Em Haicai, poetrix e 
microconto: discurso literário em nanopoéticas esta ideia aparece reforçada:  
 
Não tendo espaço para todos esses elementos, já que a economia de meios é essencial ao 
gênero, o microconto deve, de algum modo, torná-los presentes no ato da leitura contando, 
para isso, com a cooperação adicional do leitor, o que implica por parte deste um esforço 
interativo maior, que poderíamos chamar de macrocooperação (ANDRADE et.al., 2012: 59).
 
 
Pode dizer-se que o microconto se caracteriza, então, pela exigência de um leitor 
participante, competente, possuidor de conhecimento cultural e que saiba fazer uso de 
múltiplas estratégias cognitivas para a interpretação e compreensão da narrativa breve. 
Neste pacto de leitura, o leitor tem o papel de cocriador, sendo este um papel difícil na 
medida em que implica que 
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la lectura del microrrelato sea exigente, abierta, reflexiva, recursiva y múltiple. Es exigente 
porque, como ya se ha explicado, requiere amplios conocimientos y capacidades de todo tipo. 
Resulta abierta, ya que en el microrrelato se representan mundos ficcionales ontológicamente 
no saturados, que el lector tendrá que completar con sus conocimientos o con su imaginación. 
Ha de ser reflexiva, porque los procesos que se llevan a cabo en la lectura son laboriosos y 
complejos. Con frecuencia es recursiva, ya que el lector necesita volver a leer el relato para 
reasignar significaciones que en una primera lectura pueden haber sido mal interpretadas o 
interpretadas de manera incompleta. Y suele ser múltiple, porque admite diversas 
interpretaciones de distintos lectores y también varias interpretaciones que un mismo lector 
puede obtener de manera sucesiva o de manera simultánea, sin que resulten necesariamente 
excluyentes (VALBUENA, 2012: 40).
 
 
Também Koch afirma que o leitor participa ativamente ao completar o significado do 
microconto (apud ROJO, 2009: 162). 
A extensão mínima do microconto é conseguida, sobretudo, através de dois 
outros traços: a intertextualidade e a utilização de marcos ou frames.
10
 Estes consistem 
em representações cognitivas sobre o mundo, que permitem ao leitor compreender o 
sistema em que se insere a narrativa e estabelecer as necessárias relações intertextuais. 
Embora imprescindíveis para a condensação da história, os marcos exigem do leitor 
saberes culturais suficientes para interpretar e completar o significado de qualquer 
microconto.  
Tendo presente as ideias de Umberto Eco e Van Dijk
11
, Rojo explica como a 
utilização de marcos intertextuais na narrativa breve pode resultar em duas formas de 
leitura do microconto:  
 
Puede leerse sin establecer relaciones, viendo, o leyendo y pasando la página, o puede verse o 
leerse estableciendo relaciones intertextuales, aplicando la «enciclopedia» y sacando más 
información, o en todo caso una información más rica de la que puede obtenerse siguiendo la 
                                                          
10
 
Para Charles J. Fillmore, linguista norte-americano que desenvolveu a teoria da semântica de quadros ou marcos (frame semantics),  o termo frame 
significa “any system of concepts related in such a way that to understand any of them you have to understand the whole structure in which it fits; 
when one of the things in such a structure is introduced into a text, or into a conversation, all of the others are automatically made available” 
(FILLMORE, 1981: 111).
  
11
 
Segundo Umberto Eco  “la comprensión textual se encuentra ampliamente dominada por la aplicación de cuadros pertinentes.” Eco, por sua vez, 
cita Van Dijk que caracteriza os marcos, frames ou cuadros como “representaciones sobre el ‘mundo’, que nos permiten realizar actos cognitivos 
fundamentales como percepciones, comprensión lingüística y acciones” (ROJO, 2009: 70).  
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primera opción. Por supuesto, la segunda opción no es alcanzable sin contar con un lector que 
sepa establecer relaciones entre hechos. Esto es, que aplique su cultura  (ROJO, 2009: 78).
 
 Quanto à intertextualidade, tal como foi referido anteriormente, Rojo entende-a 
como uma necessidade estrutural porque fornece os referentes literários e culturais ao 
leitor. A autora parece, ainda, estabelecer um princípio de proporcionalidade ao 
considerar que quanto mais breve mais intertextual será o microconto.  
Segundo Zavala, a intertextualidade, tal como é entendida atualmente, permite 
que se estabeleçam relações significativas com outros textos, com a cultura e com a 
História, através do diálogo dos seus respetivos contextos: 
 
todo texto --todo acto cultural y por lo tanto todo acto humano-- puede ser estudiado en 
términos de la red de significación a la que pertenece. El estudio dela intertextualidad tiene 
entonces, necesariamente, un carácter transdisciplinario. (...) El concepto de intertextualidad 
presupone que todo texto está relacionado con otros textos, como producto de una red de 
significación. A esa red la llamamos intertexto. El intertexto, entonces, es el conjunto de textos 
con los que un texto cualquiera está relacionado (ZAVALA, 1996: 4). 
 
 A intertextualidade não depende somente das escolhas criativas do autor, mas 
ainda, e quiçá sobretudo, da perspetiva do leitor enquanto agente gerador de 
interpretações, dado que: «Ler tais textos, fazendo as diversas conexões interdiscursivas 
que eles proporcionam promove, também, um outro exercício que exige do leitor a 
capacidade de ir além do que está escrito, buscando as relações necessárias para a 
interpretação crítica desses textos» (ANDRADE et.al., 2012: 10). 
O caráter proteico do microconto apresenta duas vertentes: se demonstra, por um 
lado, a sua vinculação ao conto, por outro lado evidencia, no seu desenvolvimento, 
relações com outras formas narrativas e literárias como o ensaio, o poema em prosa, a 
fábula e a parábola. 
O autor mexicano considera que os diversos géneros literários e discursivos se 
subordinam à estrutura narrativa do texto onde se integram. Este «hibridismo 
transgenérico», característico do microconto, sobrepõe-se a outros traços incluindo a 
narratividade (ZAVALA apud ÁLVARES, 2012: 6).
 
Para Lagmanovich, pelo contrário, a narratividade é a chave da microficção.  
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O conteúdo do microconto será, apenas, uma narração ou história dada a 
brevidade textual que lhe está associada. Por norma o relato surge focalizado num tema, 
situação ou motivo único e inesperado, dado a conhecer ao leitor através de um ponto de 
vista pouco habitual, surpreendente ou paródico.  
De acordo com o autor argentino, o texto muito breve deve cumprir o seu caráter 
narrativo, ainda que de forma insinuada. Para tal, os autores de microcontos recorrem a 
determinadas estratégias tais como a economia verbal, a precisão e o cuidado extremo 
com a linguagem, os jogos linguísticos, o recurso à elipse e à sugestão.  
Na microficção há a tendência para a utilização de uma linguagem, 
simultaneamente, coloquial e extremamente precisa e pensada. O número reduzido de 
palavras obriga a que se rejeitem descrições das situações e personagens em questão. O 
leitor precisa de “ler nas entrelinhas” já que os dados fornecidos, sugeridos ou 
manifestamente suprimidos devem ser tidos em conta na hora de interpretar o 
microconto.  
 
Un buen microrrelato se fundamenta, como he explicado ya, en la selección de una historia o 
anécdota preñada de sentido y en verbalizarla con un número de palabras inversamente 
proporcional a la amplitud de su significado (MONTESA, 2009: 130). 
 
Escrever histórias muito breves requer, por isso, alta competência literária do 
autor, constituindo um verdadeiro exercício intelectual para os conhecedores da 
linguagem: «Escribir un minicuento no es signo de pobreza del lenguaje, sino por el 
contrario una demostración de su dominio» (SEQUERA apud ROJO, 2009: 52). 
De acordo com Roas, a microficção leva a uma revisitação do conto o que, no 
caso de alguns autores em particular, significa recuar até à tradição oral. É possível 
encontrar nos microcontos de Rui Manuel Amaral, por exemplo, traços discursivos 
típicos do conto oral, como sejam as repetições lexicais, o uso de paráfrases, a 
acumulação de detalhes redundantes ou irrelevantes para a narrativa (ÁLVARES et.al., 
2012: 143). Os microcontos parecem vincular-se à tradição oral também pelos temas 
que tendem a abordar: folclore, lendas e reinvenções de textos clássicos. 
Da concisão da história e da exatidão linguística resultam, ainda, a importância 
do título para a compreensão do significado do microconto e o facto de aquele começar, 
por norma, in medias res. 
27 
 
 
El título, parte del paratexto relacionado dialécticamente con el texto, no sólo contiene función 
fática por su intención de captar la atención del lector y orientarlo hacia la anécdota, sino que 
pretende estimular su sensibilidad, ya que puede aportar valiosa información, pero también 
desvirtuarla u ocultarla. (...) Al igual que en otras formas narrativas breves, en el inicio del 
microrrelato se suele prescindir del marco espacio-temporal y de la situación inicial, es decir, 
se plantea in medias res (VALBUENA, 2012: 50-51). 
 
Em Microcontos e outras Microformas: alguns ensaios aponta-se, ainda, como 
traço distintivo, o impacto final, também chamado de fim catafórico, final de punhalada 
nas palavras da revista Zona (ROJO, 2009: 32) ou efeito coice de mula segundo Javier 
Tomeo: 
 
Producir el impacto es un privilegio de obras breves, independientemente del género al cual 
pertenecen, siempre cuando reúnen cuatro condiciones necesarias: intensidad, concentración, 
rapidez y brevedad. El impacto es como una explosión que produce de golpe gran cantidad de 
luz que alumbra al destinatario, y al mismo tiempo le revela la otra cara de la realidade 
(TOMEO apud ÁLVARES et.al., 2012: 11). 
 
O microconto destaca-se, em grande parte dos casos, pelo seu final 
surpreendente e pela constante frustração das expectativas do leitor. David 
Lagmanovich identifica alguns finais típicos da microficção, 
 
todos ellos basados en la reasignación de significados y orientados a producir asombro o 
incluso sorpresa: repetición de una frase o palabra del inicio, que puede aparecer con leves 
cambios y permite efectuar una relectura; inversión de una situación o un mensaje, que obliga 
a realizar una reinterpretación; y epifanía o revelación de algo que ha permanecido oculto o 
ambíguo (LAGMANOVICH apud VALBUENA, 2012: 51). 
 
A história comprimida, a linguagem utilizada e os finais inesperados implicam a 
necessidade de uma segunda (ou terceira) leitura que, segundo alguns autores, é, em si 
mesmo, um traço característico da microficção. Isto é tanto mais verdade quanto mais se 
considerar que a linguagem do microconto apresenta uma indefinição semântica muito 
própria. O uso de idiomatismos, a precisão linguística, as indeterminações e omissões 
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revelam a microficção como terreno fértil para a ambiguidade e a linguagem 
polissémica.  
 
Su brevedad y concisión facilitan la comprensión textual por parte del alumno, y hacen que este 
mantenga su interés hasta el final. También invitan a una segunda lectura, que les permitirá 
apreciar matices que quizás fueron pasados por alto en una lectura anterior. (...) Su 
ambigüedad y su capacidad de sorprender aseguran la concentración y la participación activa 
del estudiante. Los alumnos muchas veces tendrán que negociar cuál es el sentido del texto, 
buscar semejanzas y diferencias con otros relatos o inventar el final más adecuado 
(VALCARCE, 2012: 4). 
 
 Assim ficam sintetizadas, brevemente, através de alguns estudos, as 
características da microficção que, entende-se, justificam o seu uso e a sua 
utilidade no ensino-aprendizagem de uma LE como, em etapa posterior deste 
relatório, se procurará demonstrar. 
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1.3. Da microficção em Portugal 
Se, por um lado, a Primeira Antologia de Micro-ficção Portuguesa (2008) foi, 
literalmente, a primeira antologia do género em português europeu, por outro lado, é 
imprescindível referir os Contos do Gin Tónic de Mário-Henrique Leiria e as Tisanas de 
Ana Hatherly como precursores da narrativa breve portuguesa.  
De facto, como é referido no prefácio da antologia em questão, a génese da 
micronarrativa, em Portugal, deu-se no século XX, mais propriamente em 1973, com a 
obra de Mário-Henrique Leiria. Alguns anos antes, tinham surgido as primeiras 39 
Tisanas de Ana Hatherly que, juntamente com os Contos do Gin Tónic, melhor 
representam, dada a sua originalidade, a microficção em português (COSTA et.al., 2008: 
13-14). Quanto às Tisanas, a própria autora descreve-as como pequenas narrativas que 
pertencem à área do poema em prosa e considera que o seu «estilo de escrita é um estilo 
de vanguarda, com acentuados desvios da norma» (HATHERLY, 2006: 13).
12
 
Bento Fialho e Rui Costa, a propósito da referida coletânea, admitem a 
existência, na literatura portuguesa, de um conjunto de textos breves que parecem não 
se enquadrar nos géneros literários consagrados. São identificados como microcontos e, 
como já foi dito anteriormente, o termo microficção parece ser a maneira mais prática 
de, em português, abranger todas as formas breves que escapam aos demais géneros.
13
 
Rui Costa, um dos responsáveis pela seleção e organização dos microcontos, 
entende a microficção, não como um género literário, mas como «a riqueza da 
impossibilidade de o ser» (ENE, 2010).
14
 
Tendo como intenção principal apresentar as temáticas e estilos que a forma 
breve pode assumir, foram escolhidos para figurar nessa Primeira Antologia autores 
como Luís Ene, Paulo Rodrigues Ferreira e Paulo Kellerman, cuja atividade enquanto 
bloggers é reconhecida através da partilha dos seus microcontos em língua portuguesa. 
Existe atualmente, em língua portuguesa, tal como afirma Berta Moreira, «uma 
variedade de blogs online com textos de autores desconhecidos que publicam os seus 
trabalhos que estão acessíveis a qualquer pessoa» (MOREIRA, 2015, 31). Sendo que a 
                                                          
12 Ver nota de apresentação, escrita pela autora, na versão 463 Tisanas. 
13 A revista digital Minguante (entretanto suspensa), que surgiu em 2006 e se dedicava, em exclusivo, à divulgação de narrativas breves, também fazia 
uso  do termo micronarrativa (ENE, 2010). 
14 http://luis-ene.blogspot.cz/2010/11/sobre-micro-ficcao.html, acedido a 12/04/2016. 
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escrita e a partilha de pequenos textos nas redes sociais
15
 e outras plataformas digitais é 
uma prática cada vez mais comum,  a utilização deste tipo de textos breves na aula de 
PLE tem a vantagem de ir ao encontro dos interesses dos estudantes, enquanto 
utilizadores das novas tecnologias.  
A afirmação da microficção em Portugal, no entanto, tem sido dificultada, desde 
logo, pelos próprios autores, relutantes em identificar as suas criações literárias como 
microcontos.  
Alguns escritores, como é o caso de Rui Manuel Amaral, preferem não 
identificar as suas produções literárias com os termos microficção ou microconto 
falando, apenas, em contos breves (ENE, 2010).
16
 
 Outros escritores entendem, à semelhança de Gonçalo M. Tavares (citado por 
Luís Ene) a propósito da sua obra Uma Viagem à Índia, que a microficção é de difícil 
definição: «parafraseando G. M. Tavares, não consigo dizer o que é a microficção. E 
isso agrada-me. Mas que existe, existe e recomenda-se» (ENE, 2010).
17
 
Paulo Kellerman, por outro lado, interessa-se pela microficção enquanto «uma 
forma de estória condensada, em que se procura restringir um texto ao essencial e, 
desse modo, torná-lo mais pujante e eficaz; parece[-lhe] um exercício muito aliciante e 
recompensador, mas também tremendamente exigente» (apud ENE, 2010).
18
 
Mais recentemente, a compilação [nanoescritas] antologia de micro-ficção 
portuguesa: 24 vozes para 24 cigarros… (2011) teve como princípio norteador: 
«fornecer uma visão relativamente diversificada e panorâmica da produção literária ao 
nível da escrita breve em Portugal durante a 2.ª metade do século XX, nomeadamente a 
partir dos anos 90» (PIRES, 2011: 2).
19
 
 A seleção e organização dos microcontos em causa, a cargo de Paulo Pires20, 
incluem nomes ligados à escrita breve, tanto em prosa como em poesia, ilustrada, entre 
outros, por Adília Lopes e Afonso Cruz. 
                                                          
15 Indica-se, a título de exemplo, duas páginas da rede social Facebook onde é possível, por exemplo, encontrar textos muito breves da autoria de 
Fernando Guerreiro (https://www.facebook.com/microcontos/?ref=page_internal, acedido a 10/09/2016) e Francisco Gomes 
(https://www.facebook.com/nanocontos/?ref=page_internal, acedido a 10/09/2016).  
16
 
http://luis-ene.blogspot.cz/p/microficcao-em-portugal-um-genero.html, acedido a 12/04/2016.
 
17 Ibidem. 
18 Ibidem.
 
19
 
Ver nota prévia em https://issuu.com/esteoficiodepoeta/docs/antologia_nanoescritas, acedido a 13/04/2016.
 
20
 
Paulo Pires é formado em Línguas e Literaturas Modernas (variante de Estudos Portugueses), com especialização em Estudos Musicais e Artísticos. 
Nos últimos anos, tem trabalhado na mediação e promoção da leitura com jovens e adultos, colaborando com reconhecidas figuras do teatro, cultura e 
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As referidas antologias são, apesar da presença de autores comuns no corpus 
selecionado, obras distintas por várias razões. Desde logo, foram escolhidos diferentes 
suportes de divulgação: a Primeira Antologia de Micro-ficção Portuguesa foi editada 
em livro impresso, atualmente esgotado, enquanto as [nanoescritas] antologia de 
micro-ficção portuguesa existem apenas em formato digital (disponível para acesso 
online). Se a primeira foi o resultado, «tardio e isolado» (ENE, 2010)
21
 de uma 
necessidade que há muito se fazia sentir – a da divulgação de microcontos em português 
–, a segunda pôde tomar aquela como inspiração. 
Paulo Pires caracteriza o conteúdo da antologia de 2011 da seguinte forma:  
 
As composições aqui antologiadas abarcam várias temáticas, estratégias discursivas, formas 
textuais, influências e abordagens estilísticas (reflectindo assim a vitalidade, diversidade e 
“promiscuidade” deste género), tendo sido escolhidas também a pensar na possibilidade de 
utilização em contextos de promoção da leitura, quer com públicos (essencialmente jovens e 
adultos) pouco ou nada familiarizados com o universo dos livros, quer com leitores mais 
consolidados e dotados de maior background literário (PIRES, 2011: 2).
22  
 
 Assim, e enquanto representantes do estado atual, de sistematização e 
reconhecimento da produção, em Portugal, de microficção, pareceu pertinente escolher 
algum do material pedagógico utilizado a partir do corpus literário presente nas 
referidas obras. 
 De que formas se pode aceder à língua, à literatura e à cultura portuguesas, no 
contexto de ensino de PLE, através da abordagem de microcontos, pertencentes a 
autores portugueses contemporâneos, constituirá, assim, o ponto seguinte deste capítulo. 
 
 
 
                                                                                                                                                                          
literatura portuguesas. Desde 2011, no âmbito do projeto Experiment’arte, ministra um curso de nova literatura dedicado à poesia e microficção 
portuguesas recentes. Foi o responsável pela seleção e organização dos microcontos em [nanoescritas] antologia de micro-ficção portuguesa: 24 vozes 
para 24 cigarros… (2011). 
21 http://luis-ene.blogspot.cz/p/microficcao-em-portugal-um-genero.html, acedido a 12/04/2016. 
22
 
Ver nota prévia em https://issuu.com/esteoficiodepoeta/docs/antologia_nanoescritas, acedido a 13/04/2016.
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1.4. Da língua, literatura e cultura: o microconto na sala de aula 
O uso do microconto na aula de PLE justifica-se por razões várias. Sendo um 
tipo de narrativa muito breve, permite a integração da literatura no ensino-aprendizagem, 
ao mesmo tempo que possibilita o contacto e a análise de outros conteúdos e 
competências a desenvolver. 
Ler em aula fornece um sem número de oportunidades, tais como: a aquisição de 
vocabulário e de matéria gramatical, a análise da sintaxe, o contacto com conteúdos 
pragmáticos e semânticos, ou a observação do uso da pontuação e de conetores 
discursivos.  
No entendimento de certos autores, o ato de leitura torna-se fulcral por permitir 
aceder às várias formas de linguagem existentes:
 
 
tanto através da leitura funcional como da recreativa, bem como da correcta utilização da 
linguagem oral, os alunos deveriam ser consciencializados da importância dessas linguagens 
como meios de comunicação e de expressão. A melhor maneira de fazer aumentar essa 
consciência é utilizar a língua numa grande variedade de contextos (ANTÃO, 2000: 40). 
 
A utilização didática de textos literários facilita a introdução e o aprofundamento 
de temas diversos, promovendo a discussão de ideias e o estímulo de respostas 
imaginativas, ao mesmo tempo que fornece pistas para a compreensão da língua e da 
cultura meta: 
 
Assim, a leitura, mais do que uma finalidade em si, é um meio necessário para a aprendizagem 
da língua e do ser, já que, como indicam as teorias mais recentes de aquisição de uma língua 
estrangeira, a aprendizagem pede a exposição à língua-alvo em contextos significativos de uso 
(BIZARRO apud ANTUNES, 2009: 13). 
 
O texto autêntico
23
deve, então, ser perspetivado enquanto elemento 
representativo de uma cultura, através do qual o aluno reconhece normas, valores, 
modos de agir e pensar de um povo:
 
                                                          
23
 
Quanto à noção de texto autêntico, atente-se na existência de duas perspetivas, uma mais tradicional e restrita – em que o texto autêntico é único, 
escrito e direcionado para determinado público-alvo e com objetivos específicos, sendo que a sua utilização em aula “destroí” a sua autenticidade  – e 
outra visão mais liberal e flexível – em que depende do contexto sociocultural em que é
 
criado, sendo que a sua utilização para efeitos de ensino-
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Ler é, por conseguinte, um convite à reflexão, ao olhar crítico sobre o Texto, mas também sobre 
Si e sobre o Mundo, e daí que, na etapa de pós-leitura, seja importante levar o leitor a reagir 
ao próprio texto lido, às diversas informações que ele lhe trouxe, discutindo, comentando, 
contrapondo (oralmente, por escrito ou com o recurso a outras formas de comunicar), de molde 
a alargar o conjunto dos seus conhecimentos e a consolidar os já possuídos (BIZARRO, 2008: 
361). 
Ao abordar um texto literário, seja de que forma for, ele passa a assumir o papel 
de instrumento, mas a sua instrumentalização não será estéril se servir de motivação 
para os alunos, resultar na vontade de ler mais e/ou aumentar a sua visão do mundo.  
O docente deverá guiar e auxiliar o aluno nas dificuldades de interação com o 
texto, permitindo que se crie uma relação entre o aluno-leitor e a literatura abordada. 
Será tanto mais importante quando mais breve for o texto, dado que o microconto 
implica uma reflexão adicional quanto aos conhecimentos prévios, a atenção dispensada 
e as estratégias utilizadas pelo aluno para a exploração daquele. 
Embora a brevidade intrínseca dos microcontos permita a sua análise em 
unidades letivas individuais, deixando tempo disponível para a realização de outras 
atividades correlacionadas, torna-se necessário, dado que o texto breve convoca, com 
frequência, uma quantidade de referências que é conveniente explorar, «prestar 
atención a la extensión del texto; no por su relación con la dificultad, sino porque 
cuanto más largo sea este, más posibilidades de explotación nos brindará» (LOPÉZ, 
2012: 41). 
A seleção dos microcontos deve ser feita tendo em consideração o nível de 
proficiência dos aprendentes, os conteúdos a desenvolver, os objetivos e metodologias 
propostas para o curso em questão. Que sejam textos acessíveis e passíveis de 
compreensão por parte dos alunos constitui uma necessidade que o professor deve 
assegurar através de atividades de pré-leitura adequadas. O professor pode ter em 
atenção a preferência dos estudantes na hora de escolher os microcontos, para as 
diferentes unidades letivas, mas é, sobretudo, fundamental que domine os conteúdos a 
lecionar e que conheça a fundo os textos selecionados: «Quanto mais inteligente for a 
leitura do professor, mais se desfazem ideias-feitas e se destroem estereótipos, 
                                                                                                                                                                          
aprendizagem não anula a sua autenticidade. Enquanto elemento representativo da atualidade de uma língua e de uma cultura, o texto autêntico permite 
sensibilizar os aprendentes para o contacto com o Outro e com a sua cultura, ao mesmo tempo que representa um desafio e fomenta a autonomia dos 
alunos. (GAIFÉM, 2009: 23-25).  
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“baralhando as cartas” e obrigando os alunos a uma actividade de reflexão e, 
simultaneamente, ao prazer da descoberta» (VILELA, 2005: 637). 
A utilização do texto literário, em contexto de ensino-aprendizagem de LE, tem 
por hábito verificar-se, quase exclusivamente, nos níveis de proficiência mais avançados.  
Ora, é fundamental relembrar que, ao ser abordado desde os níveis mais elementares, o 
texto literário, no qual se insere o microconto, apresenta vantagens e oferece 
oportunidades de aprendizagem únicas, pois 
 
Si bien el uso de la literatura en general se asocia preferentemente a niveles intermedios y 
avanzados, el uso de microrrelatos (convenientemente seleccionados) puede representar una 
primera incursión en ese mundo para aprendientes que aún no han alcanzado tales grados de 
conocimiento idiomático (COBAS et.al., 2013: 107). 
 
Com efeito, apesar do saber idiomático prévio que pressupõe para a sua melhor 
compreensão, tal não significa afastar a literatura dos aprendentes de níveis básicos ou 
intermédios de aprendizagem. 
A eficácia do material autêntico dependerá tanto das atividades que precedem 
como das que seguem o texto literário, sendo a autenticidade da tarefa um fator 
importante para o desenvolvimento das competências a que se propõe: 
 
Será necesario elaborar tres tipos de ejercicios denominados de prelectura, lectura y post-
lectura, cada uno de las cuales tiene unas pretensiones didácticas concretas. Las actividades 
previas a la lectura sirven al alumno como antesala al tema que se les va a presentar, además 
de refrescar conocimientos previos sobre la materia y motivarlos. Durante la lectura, el alumno 
comienza el proceso de asimilación e interiorización que desencadena la generación de 
hipótesis posteriormente validadas o desechadas con las actividades de post-lectura. La calidad 
de las actividades vinculadas a los textos de lectura se medirá de acuerdo con la efectividad de 
las mismas en el desarrollo de la destreza concreta (BLANCO, 2014: 77).  
  
Alguns autores, a propósito da exploração didática dos microcontos, falam 
mesmo em sequências didáticas organizadas e estruturadas segundo essa forma 
tripartida: 
Con respecto a la organización interna de la secuencia didáctica, podemos decir que la 
información es presentada coherentemente y de forma graduada, lo que permite que los 
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contenidos sean practicados y asimilados fácilmente. Las actividades presentan una 
organización sencilla, coherente y constante (…) fomentan, a nuestro parecer, prácticas 
comunicativas variadas y permite a los estudiantes familiarizarse con gran cantidad de 
contenidos a lo largo de la clase, al tiempo que permite alternar diferentes dinámicas de 
trabajo y brinda un espacio óptimo para que los alumnos expresen sus comentarios, 
percepciones e ideas en torno al microrrelato (COGOLLO, 2012: 26). 
 
A opção por este método de trabalho implica que qualquer elemento introduzido 
na unidade letiva, através das sequências didáticas, deve ter o propósito de ajudar a 
adquirir ou desenvolver as competências comunicativas de base referidas no QECR.  
O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, enquanto 
instrumento orientador para o ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras, indica as 
seguintes componentes da competência comunicativa: linguísticas, sociolinguísticas e 
pragmáticas. A primeira engloba os conhecimentos e capacidades lexicais, fonológicas e 
sintáticas, bem como outras dimensões da língua enquanto sistema; a segunda 
componente diz respeito às condições socioculturais de uso da língua; e, por sua vez, a 
componente pragmática, fortemente condicionada pelas interações e ambiente cultural 
em que se desenvolve, implica conhecimentos sobre o uso funcional dos recursos 
linguísticos, assim como, o domínio do discurso (QECR, 2001: 34-35). 
O texto literário, como um espaço de vitalidade linguística onde se entrecruzam 
vários registos, é «um lugar privilegiado da revelação das potencialidades da língua em 
que é escrito» (BIZARRO, 2008: 359) e constitui um reflexo do uso real daquela. A 
estes factos soma-se a vantagem de a microficção, como modalidade textual breve, 
pertencer ao círculo de interesse dos alunos, dado que corresponde a uma forma de 
conexão entre a brevidade comunicativa em voga e a digitalização dessa mesma 
comunicação, a que já se aludiu.  
Em Haicai, poetrix e microconto: discurso literário em nanopoéticas comprova-
se como a sua propensão para a tecnologia torna este “novo género” uma forma de 
leitura popular por excelência: 
 
que essas novas mídias são suportes que estimulam e renovam o interesse por aquilo que, 
essencialmente, continua sendo arte verbal por excelência (…) no caso do microconto, como a 
narrativa, ainda que reduzida a sua essência, constitui sempre uma experiência pessoal e 
coletiva, que tinha o poder de seduzir o homem primitivo à beira da fogueira e continua tendo o 
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poder de seduzir o homem contemporâneo frente à tela do computador, desafiando-o a ler e a 
escrever histórias (ANDRADE et.al., 2012: 67). 
 
De acordo com alguns autores, os microcontos podem ser encarados como: 
 
una herramienta que se presenta al alumnado para que sea capaz de valorar, disfrutar y 
ampliar sus conocimientos a través de la lectura, el análisis comparativo y la interpretación de 
textos y, de este modo, pueda enriquecer tanto su mundo propio, interior, como sus relaciones 
con el exterior (CIRIA, 2013:39).
 
 
Enquanto leitor, o aprendente de uma língua estrangeira deve ser capaz de 
realizar variadas tarefas, como receber, processar e explorar a informação contida nos 
textos, e, também, deve conseguir desempenhar atividades de leitura variadas, seja para 
orientação geral, para obter informações, para seguir instruções ou, simplesmente, ler 
por prazer. 
O aluno-leitor, ao ler um texto literário em língua estrangeira, interage com ela, 
procura desvendar os seus múltiplos sentidos, «desmontando a “opacidade” do texto 
literário» (BARROCAS, 2001: 20) aproximando-se da língua e, consequentemente, das 
representações culturais nele presentes. Dada a riqueza polissémica e a multiplicidade 
de pontos de vista que oferece, a microficção implica que: 
 
o efeito de estranheza seja inevitável nos primeiros contactos. (...) Cabe ao professor um papel 
activo, de partilha e cumplicidade, adjuvando o aluno neste percurso iniciático que é a 
aprendizagem de uma língua, levando-o, progressivamente, a organizar os múltiplos sentidos 
do texto, a extrair valores e visões do mundo, a perceber ambiguidades, enfim, convidá-lo à 
descoberta do que há de comum e de diferente em relação à sua cultura e vivências 
(BARROCAS, 2001: 20). 
 
A eleição da microficção para tema central deste relatório justifica-se, portanto, 
porque contribui para o desenvolvimento das competências pragmático-linguísticas e 
sociolinguísticas, promove o gosto pela leitura em geral e na língua meta em particular e, 
sobretudo, oferece possibilidades pedagógicas interessantes, variadas e autênticas.  
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No subcapítulo seguinte, atenta-se no modo como o microconto pode ser 
explorado didaticamente enquanto recurso textual contemporâneo pouco trabalhado, em 
particular, em língua portuguesa.  
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1.4.1. Do uso didático da microficção nas aulas de PLE 
No subcapítulo anterior, foi possível perceber a utilidade da microficção para o 
ensino-aprendizagem, tendo em consideração a realidade indissociável da língua – 
literatura – cultura. Quanto ao uso pedagógico, sobretudo em língua portuguesa, as 
investigações baseadas no potencial da microficção são escassas.
24
 
Revelou-se fulcral para a investigação teórico-prática, levada a cabo pela 
professora estagiária, a aplicação da narrativa breve em contexto de aula de forma a 
comprovar que se trata de um material didático bastante diferente dos textos literários 
habitualmente trabalhados pelos alunos. 
É do entendimento geral dos autores estudados que os microcontos podem 
favorecer a aprendizagem ou o desenvolvimento das várias competências pragmático-
linguísticas e socioculturais imprescindíveis para os aprendentes de LE. Tal como é 
apontado por investigadores da microficção, são múltiplas as possibilidades de 
exploração oferecidas pelas características daquela e que a tornam num recurso didático 
privilegiado (FUNES, 2011: 3). 
Desde logo, a brevidade permite o seu uso em todas as etapas de ensino-
aprendizagem, mas não só: 
Su brevedad y concisión facilitan la comprensión textual por parte del alumno, y hacen que este 
mantenga su interés hasta el final. También invitan a una segunda lectura, que les permitirá 
apreciar matices que quizás fueron pasados por alto en una lectura anterior (VALCARCE, 
2012: 4).
 
Dada a extensão limitada, os alunos experimentam a satisfação de conseguirem 
terminar a leitura sem grandes dificuldades e ficam motivados ao comprovar a sua 
capacidade de trabalhar com microcontos. Uma vez que a concisão é a regra e as 
descrições são mínimas ou inexistentes, a leitura da microficção constitui um exercício 
estimulante, que assegura a concentração e a participação ativa dos aprendentes.  
                                                          
24 Alguns dos trabalhos e investigações, em português, sobre o tema, muitos dos quais referidos ao longo deste relatório, são: ÁLVARES, Cristina 
(2012). Quatro dimensões do microconto como mutação do conto: brevidade, narratividade, intertextualidade, transficcionalidade; ÁLVARES, 
Cristina, KEATING, Maria Eduarda (2012). Microcontos e outras microformas : alguns ensaios; ENE, Luís (2010). A microficção em Portugal, um 
género bastardo Um quase ensaio em formato de folhetim;  MOREIRA, Berta (2015). O microconto no desenvolvimento da produção escrita no nível 
A2 em PLE. 
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À brevidade somam-se a ambiguidade e o final aberto e/ou inesperado que 
convidam, inevitavelmente, a uma segunda leitura já que os alunos «muchas veces 
tendrán que negociar cuál es el sentido del texto, buscar semejanzas y diferencias con 
otros relatos o inventar el final más adecuado» (VALCARCE, 2012: 4).
 
Em consequência desta característica, o docente tem a possibilidade de 
selecionar mais do que um microconto para usar na mesma unidade didática (ou até na 
mesma unidade letiva), desde que a temática ou o conteúdo a lecionar o justifiquem. 
 
A este propósito, é, ainda, pertinente citar Sánchez-Epple quanto à brevidade do 
microconto e ao seu potencial didático:   
 
puede analizarse detalladamente en una hora de clase; (…) 3) suele presentar la secuencia 
básica de todo proceso de narratividad (personajes, acción, secuencia espacio-temporal), 
aspectos que se deslindan fácilmente en su lectura; 4) facilita la posibilidad de realizar 
aplicaciones de tipo literario y lingüístico; 5) estimula las posibilidades del uso creativo de la 
lengua ya que el estudiante se siente motivado a escribir sus propias composiciones brevísimas; 
6) permite la inserción contextual o función comunicativa del texto, es decir, su vinculación con 
temáticas literarias, culturales y sociales (SÁNCHEZ-EPPLE apud CIRIA, 2013: 40). 
 
A sua narratividade permite que se explorem uma variedade de temas de caráter 
universal, apresenta de forma autêntica o uso concreto que os falantes nativos fazem da 
língua, fomenta o desenvolvimento de competências socioculturais, ao mesmo tempo 
que propicia o contacto com a literatura breve e autores portugueses contemporâneos.  
De acordo com alguns investigadores, as tarefas propostas a partir da literatura 
em geral e da microficção em particular, enquanto elemento pedagógico-didático, 
deveriam recriar, o mais possível, situações reais de comunicação: «É preciso criar 
oportunidades para que eles possam usar a língua estrangeira, interagindo através 
dela com o máximo de autenticidade possível. Isso passa por recriar nas aulas 
condições naturais de aprendizagem» (AZENHA, 2001: 23). 
 Também segundo Blanco é necessário criar situações de comunicação o mais 
autênticas possível. Dado que através dos textos literários se acede a unidades 
linguísticas completas, ao invés de palavras ou fragmentos, a língua a que os 
aprendentes têm acesso é real, contextualizada e autêntica porque não foi alterada com 
vista ao seu ensino-aprendizagem (BLANCO, 2014: 68). 
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A sua exploração didática poderá permitir trabalhar o léxico, a semântica, as 
construções morfológicas e sintáticas, bem como exercitar aspetos pragmáticos – a 
ironia, as inferências e os duplos sentidos:  
 
no se limita al uso sígnico, meramente verbal (con mayor o menor connotación), propio del uso 
literario, sino que se enriquece con otras formas de prosemia habituales en la comunicación 
real, bien conocidas por la pragmática lingüística, a la que habrá que recurrir para dar cuenta 
del sentido pleno de estas deposiciones mínimas: el silencio, los gestos, las posturas, las 
referencias situacionales, las repeticiones enfáticas o las apelaciones (MONTESA, 2009: 398).
 
Alguns autores indicam possibilidades concretas de aproveitamento da 
microficção para o ensino-aprendizagem de conteúdos variados. Desde logo, quanto à 
promoção da competência lexical, Valcarce entende que o uso de microcontos permite, 
por exemplo, trabalhar as classes de palavras, introduzir novo vocabulário, consolidar o 
léxico já estudado ou realizar exercícios de sinonímia e antonímia (VALCARCE, 2012: 
84). 
Blanco acrescenta que 
 
dada su brevedad solemos encontrar en ellos familias léxicas concretas, fácilmente abarcables 
e identificables por los alumnos. Este hecho nos permite paralelamente agrupar un número 
razonable de microrrelatos en torno a un criterio temático, (...) ampliaremos el campo léxico en 
L2, que a su vez será la vía para generar nuevos microrrelatos en el aula, paliando las 
limitaciones idiomáticas (BLANCO, 2014: 73).
 
 
Também no que toca à morfologia e à sintaxe é possível recorrer aos 
microcontos para estudar as diversas funções sintáticas, identificar e utilizar marcadores 
discursivos e textuais ou trabalhar os diferentes tempos verbais, entre outras 
possibilidades (VALCARCE, 2012: 82). 
Observa-se, assim, que os microcontos apresentam grandes vantagens didáticas 
em relação a outros tipos de texto narrativo, sobretudo se o objetivo for trabalhar um 
aspeto específico da língua: «Desde el estudio de un tiempo verbal concreto al uso de 
marcadores textuales, resultan más fáciles de trabajar, al restringir el área de trabajo 
al microrrelato» (BLANCO, 2014: 73). 
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Quanto ao ensino de unidades fraseológicas, o que interessa em particular para 
este relatório, a sua presença nos microcontos permite uma forma original de exploração 
didática.  
Decorrente da sua brevidade e concisão, o tipo de linguagem utilizada é 
propensa a múltiplos significados. A microficção pode, assim, representar uma primeira 
oportunidade de contacto com unidades fraseológicas para alunos com limitado 
conhecimento idiomático: «la fraseología en general, refranes, dichos populares o 
modismos resultan una parte muy atractiva y útil para los alumnos. (…) Suele ser 
ventajoso vincular estas expresiones con la temática de los textos y así garantizar la 
comprensión de la expresión» (BLANCO, 2014: 85). 
Apesar das dificuldades linguísticas que as unidades possam constituir, 
sobretudo em níveis elementares de proficiência, essas podem ser ultrapassáveis através 
da eleição apropriada do microconto e de estratégias e atividades que facilitem o seu 
entendimento.  
Tendo isto em consideração, alguns autores entendem que a teoria i + 1 de 
Krashen (apud FUNES, 2011: 24) se aplica à literatura, incluindo à microficção. Neste 
sentido o texto literário constitui o input (i) mediante o qual se dá a exploração didática 
dos conteúdos desconhecidos ou menos trabalhados (+1), sendo os aprendentes guiados 
pelo docente: 
 
Los contenidos literarios (autores, obras, recursos retóricos, etc.) serán presentados junto con 
contenidos estratégicos (resumir, relacionar, comparar, etc.) que faciliten la comprensión e 
interpretación de los textos, contando también con los conocimientos previos de los estudantes 
(FUNES, 2011: 24). 
 
Atendendo a todos os conteúdos que podem ser explorados através da 
microficção, como se tentou demonstrar anteriormente, conclui-se que são inúmeras as 
atividades ou tarefas que podem ser criadas ou adaptadas a partir daqueles, de forma a 
trabalhar as várias competências: «Alargando o léxico, o aprendente melhora a 
compreensão oral e escrita; a oralidade e a escrita, por sua vez, tornar-se-ão mais 
fluentes. A capacidade imaginativa desenvolve-se» (BARROCAS, 2001: 21). 
A existência, na narrativa muito breve, de finais abertos e súbitos pode, por 
exemplo, ser explorada didaticamente de forma a contribuir para a produção escrita ou a 
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interação oral, beneficiando de metodologias de trabalho diversas seja individualmente, 
de forma coletiva ou colaborativa: 
La comprensión de textos, así como la producción escrita, puede combinarse con la oralidad de 
una manera funcional. Quizá sea el trabajo en grupo o bien por parejas, dependiendo de las 
posibilidades de agrupación que la clase nos oferte, la metodología de trabajo que más 
productiva resulte a la hora de desarrollar las competencias de comprensión y producción oral 
(BLANCO, 2014: 80). 
Em particular, quanto à aquisição da competência literária, Cassany, Luna e 
Sanz (apud COGOLLO, 2012: 9) advogam que se encontra condicionada não só pelos 
conhecimentos adquiridos, mas também pelo desenvolvimento das restantes 
competências, de processos cognitivos e atitudes que a beneficiam, como é possível 
observar no quadro que se segue:  
 
 
Quadro 2: O microconto como recurso didático para o desenvolvimento da competência leitora (apud COGOLLO, 2012: 9). 
Os autores sustentam que «la aproximación a un texto literario depende de 
varios factores: la comprensión de sus significaciones, la comprensión de las 
convenciones literarias y de las técnicas que lo hacen sustancialmente diferente de los 
textos escritos funcionales, y la apreciación de su valor significativo y estético. Además, 
la competencia literaria debería desarrollar también las habilidades de la expresión 
con la ampliación de recursos estilísticos que el alumno podrá usar opcionalmente 
para utilizar la lengua como medio de expresión de vivencias y de sentimentos» 
(COGOLLO, 2012: 9). 
 Ao implicar todas as competências no processo de ensino-aprendizagem, 
permite-se que os aprendentes trabalhem diferentes aspetos e adquiram uma visão 
global dos conteúdos abordados, contribuindo para a sua melhor compreensão e 
assimilação.  
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  Tem-se presente a ideia de que a utilização de um texto na aula de PLE deve, 
antes de mais, despertar ou reavivar o prazer de ler em português. Como lembra 
Valcarce «lo más importante de todo es el placer estético que proporcionan estas piezas, 
por eso hemos de procurar que los alumnos disfruten con su lectura, y solo después 
llevar a cabo su explotación didáctica» (2012: 4). É possível estimular a atenção dos 
alunos através da microficção e motivá-los a trabalhar as potencialidades que a fértil 
narrativa breve oferece. 
Um dos exemplos da riqueza linguística e pragmática dos microcontos é a 
utilização que faz de unidades fraseológicas, expressões fixas, estruturas pluriverbais ou 
fraseologismos.  Este tipo de estruturas será objeto de reflexão no capítulo que se segue.  
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Capítulo 2 – Da definição e caracterização das unidades fraseológicas 
2.1. Da fraseologia na aula e no QECR 
Without grammar very little can be conveyed,  
without vocabulary nothing can be conveyed.
25
 
 
O tema deste segundo capítulo são as unidades fraseológicas enquanto 
sequências linguísticas específicas, que constituem o objeto da Fraseologia e que são, ao 
mesmo tempo, um meio de identificação pragmático-linguístico e sociocultural. 
Para o estudo destas estruturas torna-se, antes de mais, imperativa a introdução e 
breve explicação de alguns termos, desde logo o de léxico. Segundo o Dicionário 
Houaiss da Língua Portuguesa, o léxico é a «componente da gramática internalizada 
do falante que contém todo o seu conhecimento lexical: as palavras que conhece, com a 
sua pronúncia, significação e as características sintácticas para o seu emprego» (apud 
SILVA, 2010:16).  
Mário Vilela, por sua vez, entende o léxico, na sua função representativa da 
linguagem, como o «conjunto das unidades lexicais (= as unidades que representam a 
realidade extralinguística) duma língua» (apud SILVA, 2011: 8). Também é possível 
falar de uma função comunicativa do léxico – de importância acrescida no ensino-
aprendizagem de LE – que é composta pelo conjunto de unidades lexicais (as que 
configuram de imediato a realidade extralinguística) existentes em determinada 
comunidade linguística e ao serviço dos falantes (VILELA apud SILVA, 2011:8).
26
  
 Relacionado com o termo léxico encontra-se o conceito de Lexicologia que 
consiste na disciplina de estudo das unidades lexicais de uma língua em todos os seus 
aspetos, ou mais exatamente, no estudo do «relacionamento do léxico com os restantes 
subsistemas da língua» (VILELA apud SILVA, 2010: 17-18). 
 A existência das unidades fraseológicas, enquanto unidades ou conjuntos 
lexicais maiores que a palavra, implica que o seu estudo seja conduzido de forma 
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Wilkins, D.A. (1972). Linguistics in language teaching. Cambridge: MIT Press.
 
26 É, ainda, de referir que alguns autores distinguem léxico e vocabulário, como é o caso de Pedro Benítez Pérez e Mário Vilela. Segundo Vilela o 
léxico compreende o geral, o social e o essencial, enquanto o vocabulário inclui o particular, o individual e o acessório (apud SILVA, 2011:10).  Sendo 
o léxico o conjunto de palavras pertencentes a uma língua ou povo, o vocabulário é uma subdivisão daquele. Também de acordo com o DT o 
vocabulário é o «conjunto exaustivo das palavras que ocorrem num determinado contexto de uso» (http://dt.dge.mec.pt/, acedido a 3/08/2016). 
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específica. Surge assim o termo Fraseologia que, por encerrar em si alguma 
ambiguidade, pode ser abordado segundo diferentes aceções.  
Uma primeira abordagem, como a de Ortiz Álvarez e Guilhermina Jorge, 
entende a Fraseologia como a disciplina ou ciência autónoma cujo objecto de estudo são 
as unidades fraseológicas (apud MONTEIRO-PLANTIN, 2014: 32).  
Nessa lógica escreve também Vilela: «a fraseologia é a disciplina que tem como 
objectivo as combinações fixas (diria mesmo, congeladas) de uma dada língua, 
combinações que, no sistema e na frase, podem assumir a função e o significado de 
palavras individuais» (VILELA 2002:170). 
Alguns autores, como Carmen Navarro (apud SILVA, 2014: 9) a propósito da 
complexidade da Fraseologia, entendem que esta constitui uma área independente a par 
de outras, como a Lexicologia, a Sintaxe, a Semântica e a Pragmática, mas cuja 
heterogeneidade intrínseca dificulta a delimitação do seu escopo. Outros ainda 
consideram-na uma subdisciplina da Lexicologia ou mesmo da Linguística, não tendo, 
por isso, autonomia própria.  
A segunda abordagem relaciona-se com o fenómeno fraseológico propriamente 
dito: a Fraseologia é entendida como o conjunto ou inventário dos fraseologismos, 
estruturas muito heterogéneas e dotadas de características singulares, que é possível 
denominar e classificar de variadas formas.
27
  
Para Gloria Corpas Pastor a Fraseologia é vista como:  
 
el conjunto de combinaciones estables formadas al menos por dos palabras gráficas y cuyo 
límite superior se sitúa en el nivel de la oración compuesta, las cuales se caracterizan por su 
alta frecuencia de (co)-aparición y su institucionalización en la lengua, así como los diversos 
grados de idiomaticidade y variación que éstas pueden presentar (apud SILVA, 2014: 10). 
 
Apesar de autores como Ortiz Álvarez destacarem a importância da Fraseologia 
– na sua segunda aceção – enquanto património linguístico «onde se manifestam a visão 
do mundo, os costumes populares e a tradição» (apud WANG, 2012: 12), a verdade é 
                                                          
27 De acordo com Julia Sevilla podem usar-se os seguintes termos: fraseologismos, expressões idiomáticas, expressões fixas, modismos, idiotismos, 
locuções, muletas linguísticas, clichés, frases feitas, ditos, provérbios, entre outros. (apud MONTEIRO-PANTIN, 2014: 30). Guilhermina Jorge refere 
locuções, frases feitas, expressões idiomáticas, lugares-comuns, colocações, estereótipos, clichés, provérbios, máximas e citações (apud MONTEIRO-
PANTIN, 2014: 32). Muitas outras designações e classificações poderiam ser trazidas aqui, mas não é o intuito, nem cabe no escopo, deste trabalho 
revê-las a todas. 
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que esta tem ocupado um espaço muito reduzido no ensino-aprendizagem da LM e LE. 
Foi, no entanto, no âmbito desta última que surgiu, e onde se mantém, o maior interesse 
por este tipo de estruturas, o que se explica pelas acrescidas dificuldades que a sua 
descodificação coloca aos aprendentes de uma língua estrangeira.   
O principal problema para a correta interpretação das unidades fraseológicas 
prende-se com o facto de serem estruturas linguísticas que apresentam, além de um 
sentido literal, um significado (mais ou menos) idiomático, ou seja, um significado que 
não pode ser deduzido a partir do de cada palavra que as compõe, mas apenas do seu 
conjunto, ou de uma leitura metafórica do sentido desse conjunto. 
Enquanto recurso linguístico habitual e comum a todas as línguas naturais 
(MONTEIRO-PLANTIN, 2014: 21), os fraseologismos constituem material didático 
ímpar e são demasiado importantes para serem deixados de fora do processo de ensino-
aprendizagem de PLE. 
Na verdade, as unidades fraseológicas são propícias ao desenvolvimento de 
competências fundamentais no ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira 
previstas no QECR. A fim de realizar as suas intenções comunicativas, os aprendentes 
fazem uso de conhecimentos gerais e linguísticos, sendo a competência comunicativa, 
como já foi brevemente analisado do capítulo anterior, constituída por diferentes 
componentes, a saber: linguística, sociolinguística e pragmática.  
Segundo o QECR, as componentes sociolinguística e pragmática dizem respeito 
aos conhecimentos sobre «convenções sociais (regras de boa educação, normas que 
regem as relações entre gerações, sexos, classes e grupos sociais, codificação 
linguística de certos rituais fundamentais para o funcionamento de uma comunidade)», 
no caso da primeira, e ao «ao uso funcional dos recursos linguísticos (produção de 
funções linguísticas, actos de fala) (…) ao domínio do discurso, da coesão e da 
coerência, à identificação de tipos e formas de texto, à ironia e à paródia», no caso da 
segunda (2001: 34-35). 
Não é possível, no entanto, falar de competência comunicativa sem falar em 
competência lexical e essa integra a componente linguística referida pelo quadro. 
Enquanto esta componente é considerada do ponto de vista abrangente, incluindo «os 
conhecimentos e as capacidades lexicais, fonológicas e sintácticas, bem como outras 
dimensões da língua enquanto sistema, independentemente do valor sociolinguístico da 
sua variação e das funções pragmáticas e suas realizações» (QECR, 2001: 34-35), a 
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competência lexical é definida como o «conhecimento e a capacidade de utilizar o 
vocabulário de uma língua, e compreende elementos lexicais e gramaticais» (QCER, 
2001:159).  
O documento em questão vai mais além, nomeando, concretamente, elementos 
lexicais, como por exemplo: expressões feitas (provérbios, arcaísmos e fórmulas de 
rotina), expressões idiomáticas, estruturas fixas (locuções preposicionais e colocações) e 
palavras isoladas consideradas na sua aptidão polissémica, enquanto classes de palavras 
ou conjuntos lexicais fechados (dias da semana, pesos e medidas, etc.) (QECR: 2001: 
159).  
No quadro deste projeto de investigação-ação, para além da competência lexical, 
importa atentar na competência fraseológica. Trata-se de uma noção quase exclusiva da 
Fraseodidática que, enquanto subdisciplina da Didática das Línguas, será explorada no 
último ponto deste capítulo. Em relação às competências existentes, a competência 
fraseológica situa-se entre as competências comunicativas, mas não apresenta um 
estatuto autónomo, estando subordinada à competência lexical. Porque o seu uso e 
interpretação implicam conhecimentos variados, apresenta um caráter transversal a 
todas as componentes anteriormente referidas e caracteriza-se pela heterogeneidade do 
seu objeto de estudo – as unidades fraseológicas –, alguns autores entendem ser mais 
apropriado falar em componente fraseológica do que em competência (SÁNCHEZ, 
2014).
28
 
Dado que as unidades fraseológicas estão presentes nas mais variadas situações 
comunicativas é necessário assegurar o seu ensino aos aprendentes de PLE, no caso em 
apreço, para que possam comunicar de forma natural, próxima à do falante nativo que 
domina e se socorre das combinações fixas e estáveis da língua para as necessidades 
discursivas que enfrenta (FIGUEIREDO et.al., 2010: 159). Também o entende desta 
forma Higueras ao identificar como vantagem «utilizar un concepto más amplio que la 
unidad palabra, ayudamos al alumno a combinarlas y favorecemos de este modo el 
proceso de aprendizaje y recuperación y mejoramos su competencia comunicativa» 
(apud VEIGA, 2014: 33).  
 Trabalhando a competência lexical em aula, os alunos tornam-se capazes de 
selecionar a unidade lexical ou fraseológica adequada – linguística, sociolinguística e 
pragmaticamente – para determinada situação oral ou escrita, já que a inadequação a 
                                                          
28 https://www.researchgate.net/profile/Manuel_Marti-Sanchez/publications, acedido a 06/07/2016. 
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nível lexical pode levar a erros de comunicação e à violação de normas de cortesia.  O 
contacto com os fraseologismos em sala de aula é crucial para que possam reconhecê-
los e compreendê-los ao deparar-se com eles em contextos reais orais ou escritos.  
Pela análise do QECR é possível verificar que é dada importância aos 
fraseologismos nos níveis de proficiência mais elevados, C1 e C2, não se verificando 
alusões a este tipo de estruturas nos descritores dos níveis básicos ou intermédios de 
aprendizagem (QECR, 2001: 173). 
Gurillo é uma das autoras que corrobora a não introdução de unidades 
fraseológicas em níveis elementares de aprendizagem: 
 
La fraseología como tal no puede ofrecerse a alumnos/as que no posean un nivel medio o 
avanzado de español, puesto que las dificultades que entraña la comprensión de unidades 
idiomáticas (…) exigen un conocimiento abundante del español (…). Por otro lado, su 
aprendizaje supone la adquisición de esquemas culturales a veces todavía no aprendidos (apud 
VEIGA, 2014: 38). 
 
Pelo contrário, outros autores entendem que não há que questionar o ensino de 
unidades fraseológicas em níveis iniciais dado que 
 
muchas de estas unidades son características de registros particulares como el coloquial, 
resulta innegable, por una parte, que en todos se usan y, por otra, que el alumno extranjero 
tiene que aprenderlas desde el primer momento en que entra en contacto con la lengua (…) La 
cuestión no estriba, pues, en si se tienen que enseñar o no las unidades fraseológicas, sino en 
saber cuáles hay que presentar a los alumnos en función de su nivel (MARTÍNEZ apud VEIGA, 
2014: 38). 
 
 Também Carmen Navarro, no mesmo sentido, defende que o estudo dos 
fraseologismos deve ter lugar desde os níveis básicos de aprendizagem, desde que se 
tenha em conta critérios como a frequência de uso, a estrutura sintática e os aspetos 
semânticos e pragmáticos envolvidos (apud SILVA, 2014: 26). O contacto antecipado 
com este tipo de estruturas é tão mais importante quando se tem presente a variedade de 
fraseologismos existentes. 
O termo unidades fraseológicas, utilizado ao longo deste relatório, é aceite como 
sendo o mais consensual e o que melhor abrange os diferentes fenómenos fraseológicos 
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(SILVA, 2014: 12). Como se irá verificar, no subcapítulo seguinte, a maior parte dos 
autores apresenta várias denominações para os diferentes tipos de fraseologismos. Desta 
forma, irá apenas referir-se algumas das tipologias e classificações existentes, o que 
inclui autores como Igor Mel’čuk, Julio Casares, Alberto Zuluaga, Leonor Ruiz Gurillo 
e Gloria Corpas Pastor. A predominância de autores e investigadores de origem 
espanhola resulta do facto de ser a realidade linguística que mais se pode adequar à 
existente em Portugal e dado que «a língua portuguesa dispõe de alguns trabalhos 
pontuais sobre a fraseologia, mas a investigação nesta área não tem acompanhado o 
desenvolvimento de outras línguas como o espanhol» (JORGE apud WANG, 2012: 12). 
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2.2. Das unidades fraseológicas: algumas tipologias 
 A atual multiplicidade terminológica, existente no seio da Fraseologia, resulta no 
uso de diferentes tipologias e designações que os diversos autores foram elaborando e 
onde descrevem, muitas vezes, realidades idênticas com termos diferentes. O termo 
unidade fraseológica (doravante UF), como já foi referido, é utilizado como sendo o 
mais abrangente, abarcando fraseologismos diversos, e sendo, de um modo geral, 
definido como tal.  
 De acordo com Casares, por exemplo, unidade fraseológica é toda a 
«combinación estable de dos o más términos, que funciona como elemento oracional y 
cuyo único sentido unitario consabido (familiar a la comunidad lingüística) no se 
justifica sin más, como una suma de significado normal de los componentes» (apud 
VEIGA, 2014: 21). Também para Corpas Pastor «son unidades léxicas formadas por 
más de dos palabras en su límite inferior, cuyo límite superior se sitúa en el nível de la 
oración compuesta» (apud SILVA, 2014: 12). Pénades Martínez, por outro lado, 
apresenta uma definição ainda mais ampla ao julgar as UFs como «combinaciones de 
palabras que muestran un alto grado de fijación en su forma y en su significado» (apud 
SILVA, 2014:12). 
Todas as estruturas fraseológicas resultam, sobretudo, de duas tendências 
linguísticas designadas por “técnica livre do discurso” e “discurso repetido”. A primeira 
é constituída por «toda a combinação gerada pelas regras combinatórias jogando com 
as propriedades sintácticas e semânticas, como, por exemplo, as regras que regulam a 
relação entre verbo e respectivos complementos» (VILELA, 2002: 159). Quanto ao 
discurso repetido encontramos «conjuntos estáveis de palavras com uma função 
determinada pelo uso. Estes conjuntos são indivisíveis e entram numa frase como 
unidades prontas com uma certa função sintática e uma estável combinação de valores 
semânticos» (VEVERKOVÁ, 2016: 251). 
Para Mário Vilela, os fraseologismos ou frasemas – designação também 
utilizada por Mel’čuk – são «combinações de palavras (ou grupos de palavras) 
relativamente estáveis cujo significado global interno de uso difere do significado 
global externo de uso dos constituintes individuais em combinações livres» (2002: 162). 
Isto significa que as unidades fraseológicas apresentam um significado final que resulta 
da combinação dos seus componentes lexicais e que é diferente do significado 
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individual de cada um deles, o que torna a sua compreensão particularmente difícil para 
estudantes estrangeiros da língua. 
De acordo com o mesmo autor, os frasemas «funcionam como um processo de 
ampliação do léxico» e têm uma função nomeadora dado que designam ou representam, 
ainda que de modo codificado, objetos ou estados de coisas, incluindo emoções, 
atitudes, interpretações e comportamentos, o que explica a sua existência em textos de 
caráter comunicativo ou onde se evidencia a oralidade (VILELA, 2002: 161). 
Ainda no toca aos frasemas, Igor Mel’čuk define uma tipologia em que se 
distinguem frasemas completos, semi-frasemas, quase-frasemas e pragmatemas. Os 
primeiros são UFs em que o significado do conjunto não inclui o significado individual 
de nenhum dos seus componentes, como, por exemplo, braço direito (auxiliar ou 
colaborador principal); quanto aos semi-frasemas são UFs em que um dos componentes 
lexicais mantém o seu significado individual ou externo, enquanto o outro (ou outros) 
abandona o significado individual e apresenta outro com valor idiomático, como, por 
exemplo, ódio mortal (ódio intenso) ou preços astronómicos (preços muito elevados); e 
os quase-frasemas são UFs cujo significado mantem os significados dos seus 
constituintes, mas acrescenta um novo significado que não é dedutível daqueles, como, 
por exemplo, dar o peito (alimentar, amamentar) (LIMA, 2014: 38). Por último, os 
pragmatemas, estando subordinados a situações específicas de comunicação, cuja 
substituição não alcançaria da mesma forma o objetivo comunicativo, são «estruturas 
com um significado que se integra num contexto situacional definido, sem que esse 
possa ser substituído por outra estrutura, ainda que sinónima, que tenha sido 
construída livremente», como, por exemplo, Boas férias! (para desejar a alguém umas 
férias agradáveis) (LIMA, 2014: 38). 
Considerando, de seguida, a tipologia formulada por Julio Casares, enquanto 
pioneiro nos estudos fraseológicos em Espanha, obtém-se assim, a distinção entre 
locuções, expressões proverbais e refrães. Segundo o autor, a locução é uma 
«combinación estable de dos o más términos, que funciona como elemento oracional y 
cuyo sentido unitário consabido no se justifica, sin más, como una suma del significado 
normal do los componentes» (apud SILVA, 2014: 15).  
As expressões proverbiais são, para Casares, «entidades léxicas independentes» 
(apud SILVA, 2014: 15) porque têm autonomia sintática e constituem uma oração 
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completa, e cujo significado idiomático resulta das suas raízes na sabedoria popular há 
muito transmitida entre gerações.  
Finalmente, quanto aos refrães, o autor engloba tudo o que não seja locução ou 
expressão proverbial, incluindo UFs de diferentes valores, tais como: ditos populares, 
citações, muletas discursivas, entre outros fraseologismos (apud ALESSANDRO, 2011: 
89). 
Alberto Zuluaga, por sua vez, apresenta uma classificação das unidades 
fraseológicas que tem em conta as características da fixidez e idiomaticidade, que se 
desenvolverá mais à frente. A partir destes critérios, o autor chega à distinção entre 
locuções e enunciados fraseológicos. Se, no caso das primeiras, a definição adotada não 
difere muito da de Casares, no caso dos enunciados fraseológicos Zuluaga entende que 
«funcionan, pues, como secuencias autónomas de habla, su enunciación se lleva a cabo 
en unidades de entonación distinta; en otras palabras, son unidades de comunicación 
mínima» (apud ALESSANDRO, 2011: 90). 
Dentro da categoria alargada dos enunciados fraseológicos, o mesmo autor 
distingue, tendo em consideração os critérios acima referidos, os enunciados 
fraseológicos em fixos ou de sentido literal (a buen entendedor pocas palabras), 
semiidiomáticos (ojos que no ven, corazón que no siente) e idiomáticos (hay moros en 
la costa) (ALESSANDRO, 2011: 90).  
No que concerne a estrutura interna dos enunciados fraseológicos, Zuluaga 
diferencia vários tipos de fraseologismos (apud ALESSANDRO, 2011: 91): 
- enunciados de uma só palavra (salud);  
- um sintagma (muchas gracias);  
- uma oração simples (en casa de herrero cuchillo de palo); 
- uma oração composta (no hagas a otros lo que no quieras que hagan contigo); 
- wellerismos (dice el doliente al sano); 
- dialogismos (¿Quién es tu amigo? Tu pariente en el mal.). 
Alberto Zuluaga foi o primeiro a ter em conta a dimensão pragmática na 
fraseologia. Por este motivo, há uma outra distinção que vale a pena mencionar e que 
contrapõe os enunciados fraseológicos livres, completos e autónomos dos enunciados 
fraseológicos contextualmente marcados (SILVA, 2014: 17). Nos primeiros inserem-se 
os ditos populares, que «conservan su sentido proprio completo en el discurso en que 
son empleados y no son moficados ni determinados por él» (ZULUAGA apud 
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ALESSANDRO, 2011: 91), e os enunciados fraseológicos de caráter interjetivo que são 
frases autónomas com uma função expressiva.  
No segundo grupo, encontram-se UFs variadas, tais como ditos ou frases feitas, 
clichés, muletas discursivas e fórmulas. Os ditos ou frases feitas integram-se no 
discurso e, apesar de serem orações completas e autónomas, estão dependentes dos 
contextos linguístico e extralinguístico; por outro lado, os clichés e as muletas 
discursivas são enunciados fraseológicos tipicamente orais e de valor coloquial, com 
funções semânticas e funcionais; e as fórmulas são enunciados fraseológicos cuja 
utilização depende da vinculação a determinadas situações sociais, dado que 
 
el contexto se presenta como el factor clave para el empleo y funcionamiento de estos 
enunciados formulísticos ritualizados que desempeñan funciones comunicativas específicas y 
adquieren un valor ilocutivo situacional, esto es, dependiente de la situación comunicativa en la 
que se emplean (ALESSANDRO, 2011: 93). 
 
Uma outra tipologia relevante é a desenvolvida por Leonor Ruiz Gurillo, que se 
destaca por ter sido elaborada a partir de um corpus conversacional em registo coloquial 
e que combina critérios formais, morfossintáticos, funcionais e pragmáticos. Distingue 
como UFs as locuções, as unidades sintagmáticas verbais – complexos fraseológicos 
formados por um verbo que conserva os seus valores morfológicos e por um nome, 
unidos por intermédio de uma preposição – e os enunciados fraseológicos enquanto 
«unidades fijadas pragmáticamente, por lo que encierram funciones ilocutivas que son 
aprovechadas por los interlocutores para persuadir, negar, afirmar, expresar enfado o 
sorpresa, etc. La mayor parte de estas UFs presentan algún grado de idiomaticidade» 
(apud ALESSANDRO, 2011: 99).  
Como tem vindo a ser referido, as UFs caracterizam-se pela frequência de uso e 
existência conjunta dos seus componentes, por um maior ou menor grau de fixação, pela 
idiomaticidade e potencial variação. Assim, com base nestas características, Gloria 
Corpas Pastor apresenta uma proposta tipológica que combina «el critério de enunciado 
– y, por conseguiente, de acto de habla – con el de fijación (en la norma, en el sistema 
o en habla). Ambos criterios nos proporcionan la base para establecer un primer nível 
de classificación de las unidades fraseológicas en tres esferas» (apud SILVA, 2014: 
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18). Segundo a autora, as unidades fraseológicas podem, então, ser colocações (esfera 
I), locuções (esfera II) e enunciados fraseológicos (esfera III). 
As primeiras são definidas como sendo UFs «formadas por dos unidades léxicas 
en relación sintáctica, (…) que, debido a su fijación en la norma, presentan 
restricciones de combinación establecidas por el uso, generalmente de base semántica» 
(SILVA, 2014: 18):  
 
Ilustração 1: Tipos de colocações (PASTOR apud CANSANÇÃO et.al., 2015: 341).
 
Nas locuções, pelo contrário, intervêm mais de duas unidades lexicais. Não 
sendo enunciados completos, as locuções funcionam, de modo geral, como elementos 
oracionais e caracterizam-se pela estabilidade a nível léxico, semântico e 
morfossintático. Corpas Pastor distingue as locuções consoante a posição que ocupam 
em termos frásicos: 
 
Ilustração 2: Tipos de locuções (PASTOR apud CANSANÇÃO et.al., 2015: 342).
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Por último, a terceira esfera é composta pelos enunciados fraseológicos que são 
enunciados fixos, completos em si mesmos, constituindo atos de fala e que a autora 
define como sequências que carecem de autonomia textual em si «ya que su aparición 
viene determinada en mayor o menor medida por situaciones comunicativas precisas» 
(apud ALESSANDRO, 2011: 95). Dentro destes enunciados é possível diferenciar as 
parémias (enunciados de valor específico, citações e provérbios) e as fórmulas de rotina 
que podem ser discursivas –funções de organização do discurso – ou psico-sociais – 
servem para o normal desenvolvimento da interação social (SILVA, 2014: 18): 
 
Ilustração 3: Tipos de enunciados fraseológicos (PASTOR apud CANSANÇÃO et.al., 2015: 342). 
Conclui-se, à semelhança de Eunice Figueiredo e Olívia Figueiredo no seu artigo 
Unidades fraseológicas no ensino de PLE. Perspectiva Intercultural (2010: 160), que a 
tipologia da autora em causa, porque proporciona uma categorização estável e 
elucidativa, sem ser demasiado detalhada, de acordo com critérios sólidos, é mais 
propensa a finalidades de aplicação didática. É com base nela, complementada com 
observações pertinentes de outros autores, que será desenvolvida, no ponto seguinte, a 
análise concreta das unidades fraseológicas elegidas como ponto central deste relatório 
– as colocações, expressões idiomáticas e fórmulas de rotina – em conjugação com o 
uso de microcontos. 
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2.2.1. Da tipologia e terminologia adotadas: colocações, expressões 
idiomáticas e fórmulas de rotina 
As unidades fraseológicas selecionadas para fazerem parte do processo de 
ensino-aprendizagem, que teve lugar durante o estágio pedagógico, foram as 
colocações, as expressões idiomáticas e as fórmulas de rotina. A escolha resultou da 
ponderação de questões práticas relacionadas com a gestão do tempo letivo, por razões 
de clareza terminológica e porque, como já foi referido no capítulo anterior, são 
passíveis de surgir na microficção dada a linguagem polissémica e coloquial que a 
caracteriza.  
A tipologia de Corpas Pastor, tal como se observou anteriormente, é a que 
melhor serve os objetivos didáticos, ao fornecer, fundamentadamente, categorias 
fraseológicas estáveis e esclarecedoras. Segundo a autora, no seu Manual de 
Fraseologia Española, existem três esferas de unidades fraseológicas: as colocações 
(esfera I), as locuções (esfera II) e os enunciados fraseológicos (esfera III). A sua 
tipologia resulta da combinação de dois critérios: o do enunciado (ou ato de fala) e o da 
fixação.  
Para Corpas Pastor as UFs são compostas no limite inferior por duas unidades 
lexicais e no limite máximo por uma oração completa. As colocações
29
 são definidas 
como sendo unidades fraseológicas formadas por duas palavras, numa relação sintática 
fixada na norma, que apresentam limitações combinatórias estabelecidas pelo uso 
(SILVA, 2014: 18). Dentro da categoria das colocações a autora apresenta a seguinte 
distinção: 
- verbo + substantivo, por ex. correr un rumor; 
- verbo + preposição + substantivo, por ex. poner en funcionamiento; 
- adjetivo ou substantivo + substantivo, por ex. momento crucial; 
- substantivo + preposição + substantivo, por ex. banco de peces; 
- verbo + advérbio, por ex. negar rotundamente; 
- adjectivo + advérbio, por ex. opuesto diametralmente (apud ERWENNE, 2008: 
6). 
                                                          
29 Segundo Koike a denominação colocação (collocation) surgiu com J. R. Firth para se referir à co-ocorrência frequente entre unidades lexicais (apud 
GAMA, 2009: 5). 
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Corpas Pastor indica alguns aspetos característicos deste tipo de combinações, 
que também se aplicam, em maior ou menor grau, às restantes UFs. Refere, em primeiro 
lugar, a frequência que pode ser entendida de duas formas: a frequência com que os 
elementos integrantes da colocação aparecem juntos (coocorrência) e a frequência de 
uso daquela no discurso. A institucionalização traduz-se na fixação pela norma, em 
função da reprodução repetida das unidades fraseológicas no discurso, sendo as 
combinações reconhecidas pelos falantes e utilizadas como unidades pré-fabricadas. A 
estabilidade consiste na restrição combinatória e na especialização semântica – a 
primeira é variável consoante a UF em questão e a segunda corresponde à adição ou 
supressão do significado de um dos seus elementos. A idiomaticidade corresponde à 
propriedade semântica das combinações em que o significado global não se obtém da 
soma das suas partes. Corpas Pastor dá um exemplo para demonstrar como a presença 
de um significado idiomático e outro literal permite distinguir tipos de UFs: meter un 
gol pode significar marcar um golo (sentido literal) ou enganar alguém (sentido 
idiomático). Se no primeiro caso estamos diante de uma colocação, no segundo existe 
uma locução (em português diríamos passar a perna a alguém). A característica da 
variação diz respeito à existência de variantes diatópicas, diafásicas e diastráticas ou de 
modificações ocasionais resultantes do uso dos falantes em determinado contexto. Por 
último, a autora fala na propriedade da gradação dado que existe uma escala de 
apresentação das várias características referidas consoante os tipos de combinações 
lexicais (apud GAMA, 2009: 12-13). 
A tipologia de Corpas Pastor não especifica a distância à qual as duas unidades 
lexicais devem estar para serem consideradas elementos da mesma colocação – 
fenómeno designado por collocation span. A este respeito alguns autores entendem que 
as palavras de uma mesma colocação podem estar separadas, no máximo, por cinco 
palavras (KOIKE apud CARRIÇO, 2012: 13). 
Refere-se, ainda, a tipologia de uma outra autora que, de alguma forma, 
completa a classificação feita por Corpas Pastor. Assim, para Kazumi Koike existem 
dois géneros de colocações: as colocações simples, formadas por duas unidades lexicais 
simples, e as colocações complexas ou completas formadas por uma unidade lexical e 
outra fraseológica (locução). Se a sua distinção das unidades simples coincide com 
aquela feita por Corpas Pastor, no que toca às colocações complexas Koike diferencia 
entre: 
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- verbo + locução nominal, por ex. hacer un corte de mangas; 
- locução verbal + substantivo, por ex. llevar a cabo un proyecto; 
- substantivo + locução adjetival, por ex. dinero constante y sonante; 
- verbo + locução adverbial, por ex. pagar a tocateja; 
- adjetivo + locução adverbial, por ex. loco de remate (apud ŠKOLNÍKOVÁ, 
2010: 44-45). 
Pelos exemplos de colocações que oferece, em português, julga-se relevante 
mencionar o contributo de Stella Tagnin. A autora divide as colocações consoante a sua 
natureza: colocações adjetivas (prato principal), nominais (praça pública), verbais 
(criar problemas), adverbiais (hermeticamente fechado), especificadores de unidades 
(barra de chocolate, folha de papel) e coletivos (pilha de livros, molho de chaves) 
(apud MONTEIRO-PLANTIN, 2014: 72).  
As colocações são então formadas por um elemento denominado base e um 
outro a que se chama colocado, entre os quais existe uma relação de coocorrência 
léxico-semântica. Para Sinclair a base é o lexema que se deseja e o colocado é o lexema 
que combina com a base (apud MONTEIRO-PLANTIN, 2014: 72). Já Mel’čuk, que 
entende as colocações como semi-frasemas, considera «que um dos seus elementos 
conserva o seu valor externo e o outro, abandonando  o seu significado externo, tem um 
valor com o qual marca idiomaticamente toda a unidade» (apud SILVA, 2010: 31).  
Quanto aos critérios de escolha das colocações a abordar, em contexto de 
ensino-aprendizagem de LE, é pertinente o entendimento de autores como Woodlard, 
para os quais interessam, sobretudo, as combinações frequentes de carácter inesperado 
para os aprendentes:  
 
I now re-examine the content of the texts in my coursebooks and lessons and try to anticipate 
and highlight groups of words - collocations - which I think my students will not expect to find 
together (…) I reserve the term collocation, then, for those co-occurrences of words which I 
think my students will not expect to find together. These are also the combinations that I would 
not expect my students to produce in their free production of language (WOOLARD apud 
LEWIS, 2000: 29). 
 
Se é certo que as colocações são entendidas como combinações frequentes de 
palavras, a realidade é que estas combinações não tem de ser obrigatoriamente 
colocações.  
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Em segundo lugar, cumpre analisar a expressão idiomática entendida, para 
efeitos da tipologia utilizada neste relatório, como um tipo de locução ou expressão fixa.    
Como já foi referido anteriormente, as locuções são compostas por mais de duas 
unidades lexicais que, não constituindo enunciados completos, funcionam como 
elementos da frase e se caracterizam pela estabilidade a nível léxico, semântico e 
morfossintático. Trata-se de «combinación estable de dos o más términos, que funciona 
como elemento oracional y cuyo sentido unitário consabido no se justifica, sin más, 
como uma suma del significado normal de los componentes» (apud ERWENNE, 2008: 
9). 
As expressões idiomáticas podem ser consideradas um tipo de locução. Segundo 
o Dicionário Terminológico, as locuções são sequências de palavras que funcionam 
como uma só a nível sintáctico e semântico, e a EI é «constituída por mais do que uma 
palavra, cujo significado não pode ser inferido a partir do significado das partes que a 
constituem.»
30
 Este entendimento vai ao encontro da classificação proposta por Corpas 
Pastor. Para a autora as locuções são componentes oracionais, com fixação interna e 
unidade de significado, que se diferenciam das combinações livres de palavras «por su 
institucionalización, su estabilidade sintácticosemántica y su función denominativa» 
(PASTOR apud WANG, 2012: 19).  
Corpas Pastor define as locuções como nominais, adjetivas, adverbiais e verbais 
consoante a posição que ocupam em termos frásicos: 
- locuções adjectivais, por ex. más papista que el Papa; 
- locuções nominais, por ex. mosquita muerta; 
- locuções verbais, por ex. meterse en camisa de once varas; 
- locuções adverbiais, por ex. a raudales; 
- locuções conjuntivas, por ex. como si; 
- locuções causais, por ex. como quien oye llover (apud ERWENNE, 2008: 6). 
Estruturalmente uma expressão idiomática é a combinação de dois (ou mais) 
lexemas, A e B, cujo significado não é a união literal daqueles, mas um diferente, C, 
que não inclui A nem B (SANROMÁN, 2001: 185). Para Čermák são combinações de 
pelo menos duas palavras caracterizadas pela fixação sintática e por não poderem ser 
descodificadas de forma literal (MALHO, 2009: 32). 
                                                          
30
 
http://dt.dge.mec.pt/, acedido a 3/08/2016.
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As EI não constituem atos de fala ou de comunicação em si mesmos, mas fazem 
parte da linguagem comum, sobretudo de registo informal, tanto escrita como oral, e 
estão disponíveis para os falantes as integrarem em produções linguísticas, pondo em 
destaque determinada intenção comunicativa. Institucionalizam-se pela frequência e 
sistematização do seu uso e fazem parte da identidade cultural de uma dada comunidade 
linguística. Zuluaga, por exemplo, considera que as EI como 
 
parte del saber linguistico de la comunidade, están estandardizadas, convencionalizadas e 
institucionalizadas. El empleo reiterado en cierta comunidade hizo com que se han [hayan] 
fijado de manera arbitraria y siendo así, en hablar se reproducen como si fueram 
construcciones previamente hechas (apud VEIGA, 2014: 28). 
 
Higueras, por outro lado, destaca o caráter pragmático das EI que «deja clara la 
intención del hablante y su enseñanza sirve para agilizar las parter más rutinarias de la 
conversación y mejorar la competencia comunicativa de los alumnos» (apud VEIGA, 
2014: 32). 
Conclui-se, pelo que foi antes referido, que estas expressões revelam 
particularidades da língua em que se inserem e fazem uso de recursos linguísticos 
variados como a metáfora, a metonímia, a sinédoque e o eufemismo, o que se traduz 
«pelo colorido que imprimem à comunicação» (MALHO, 2009: 7). Por estes motivos, 
entende, também, Vilela que a expressão idiomática não pode ser traduzida literalmente 
para outra língua sob pena de perder a identidade semântica necessária para a sua 
compreensão (apud VEIGA, 2014: 29).  
Quanto ao ensino-aprendizagem de expressões idiomáticas destacam-se as 
dificuldades acrescidas de compreensão e produção sentidas pelos aprendentes devido à 
fixação e ao sentido idiomático daquelas, tornando obrigatório o contato com estas 
estruturas na aula de forma a poderem reconhecê-las e compreendê-las.  
Porque não existem definições absolutas, a fronteira entre as expressões 
idiomáticas e as colocações nem sempre é muito clara. Alguns autores, como Alonso 
Ramos, destacam como aspeto distintivo o facto de as EI expressarem o seu sentido 
idiomático em relação a uma estrutura fixa sendo nesta, segundo Koike, que se baseiam 
os comportamentos das locuções, enquanto as colocações apresentam uma maior 
flexibilidade formal (GAMA, 2009: 17). Koike chama, ainda, a atenção para o número 
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de palavras envolvidas nas expressões idiomáticas – nas quais, por norma, são mais de 
duas – e nas colocações – onde apenas se admite o vínculo entre duas palavras. Outros 
autores atentam na seguinte diferença: se nas primeiras falamos de uma única unidade 
lexical, nas segundas o traço marcante é o da coocorrência dos seus componentes. Por 
último, Corpas Pastor entende que as locuções (abrangendo também as expressões 
idiomáticas) apresentam, normalmente, um valor literal e outro idiomático, enquanto as 
colocações refletem apenas um significado (GAMA, 2009: 20). 
Na realidade, a classificação de uma combinação fixa e frequente como 
colocação ou expressão idiomática pode depender muito da análise semântica que se 
faça da expressão em causa (SANROMÁN, 2001: 175) ou consoante o contexto em que 
se insere (GAMA, 2009: 20-21).  
Por fim, analisam-se as fórmulas de rotina que pertencem à terceira esfera, 
proposta por Corpas Pastor, composta pelos enunciados fraseológicos. Estas UFs são 
enunciados que constituem atos de fala e carecem de autonomia textual em si mesmos 
«ya que su aparición viene determinada en mayor o menor medida por situaciones 
comunicativas precisas» (PASTOR apud ALESSANDRO, 2011: 95). São fórmulas que 
possuem ligação com as situações discursivas concretas e permitem a interação dos 
falantes no decurso das mais variadas situações comunicativas (SILVA, 2014: 18): 
 
una parte importante de las fórmulas rutinarias operan en los limites de la interacción, en la 
calidad de secuencias de apertura y cierre, o de transición, hábiendose especializado 
prágmaticamente en virtud de ello. Es decir, su función primordial consiste en facilitar el 
transcurso ordenado e reglado de los intercâmbios conversacionales (ALESSANDRO, 2011: 
95). 
 
Zuluaga vê a fórmula de rotina como expressão fixa equivalente à frase, cuja 
característica principal é funcionar como unidade mínima de comunicação. O seu 
conhecimento e uso nas circunstâncias apropriadas proporciona, assim, maior 
espontaneidade e fluidez ao discurso, sobretudo oral, e resulta numa produção mais 
autêntica.  
Dado que se encontram subordinadas a determinados contextos e situações 
comunicativas, as FR caracterizam-se pela sua previsibilidade – quanto maior a 
obrigatoriedade de uso, mais a fórmula será esperada em determinada interação social –, 
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por se encontrarem em constante atualização (MONTEIRO-PLANTIN, 2014: 75) e por 
uma certa fixidez pragmática, podendo ser, também, denominadas por fraseologismos 
pragmáticos ou pragmatemas.
31
 
De acordo com Corpas Pastor as fórmulas de rotina podem ser do tipo discursivo 
ou psico-social.  As primeiras apresentam funções de organização do discurso, tendo 
um papel significativo na estruturação dos intercâmbios conversacionais. As segundas 
têm como principal objetivo exprimir os sentimentos ou o estado emocional dos 
falantes, de forma a facilitar o progresso normal da interação social (ERWENNE, 2008: 
14). 
A autora identifica como fórmulas discursivas: 
- as de abertura e encerramento da conversação, por ex. Qué hay?, Hasta luego; 
- as de transição, por ex. A eso voy. 
Entre as psico-sociais Corpas Pastor distingue: 
- as expressivas (atos de fala expressivos) para exprimir desculpa (Lo siento), 
consentimento (Ya lo creo), recusa ou rejeição (Ni hablar), agradecimento (Dios se lo 
pague), desejar sorte (Y usted que lo vea), pêsames ou solidariedade (Que se le va a 
hacer); 
- as comissivas para exprimir promessa ou ameaça (Ya te apañaré);  
- as diretivas para manifestar exortação (Largo de aqui), uma informação (Tu 
dirás) ou ânimo (No es para tanto); 
- as assertivas para demonstrar segurança (Por mis muertos) e emoção (No te 
digo); 
- as rituais para saudar (Qué es de tu vida?) ou despedir-se (Le saluda 
atentamente) (apud ERWENNE, 2008: 6-7). 
Quanto ao ensino-aprendizagem das fórmulas de rotina, entende-se que a 
natureza informal, útil e lúdica, o carácter expressivo e as potencialidades de 
comunicação que o uso daquelas oferece, transformam o ensino destas UFs num tópico 
didático motivador, que proporciona conhecimentos linguísticos e de carácter 
sociocultural e pragmático. 
 
                                                          
31 Já referido a propósito da tipologia de Mel’čuk. 
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2.2.2. Das características das unidades fraseológicas: fixação, estabilidade e 
idiomaticidade 
Os estudos desenvolvidos em torno das unidades fraseológicas não só têm 
permitido pensar, conceptualizar e eleger uma terminologia específica e quadros 
tipológicos, como ainda possibilitam a identificação de características comuns que serão 
analisadas de seguida. 
Corpas Pastor identifica como características principais das unidades 
fraseológicas a frequência, a institucionalização, a fixação (e as possibilidades de 
variação), a idiomaticidade e a sua gradação, já referidas sucintamente no subcapítulo 
anterior. Outro autores, como Rebelo (apud DRĂGHICI, 2009: 15) ou Vilela (apud 
SILVA, M.B., 2006: 15), apontam, além dos traços anteriores, a estabilidade, a 
idiomaticidade, a lexicalização sintático-semântica e a tipicidade. 
 A frequência traduz-se na aparição conjunta dos elementos da unidade 
fraseológica e na frequência de uso da combinação como tal (PASTOR apud SALIBA, 
2000: 22): 
 
A freqüência de ocorrência refere-se ao número relativo de aparições de um determinado 
elemento em uma mostra (corpus). Por analogia, entende-se por freqüência de coocorrência 
aquela em que elementos de uma unidade fraseológica aparecem combinados com uma 
freqüência maior do que seria de se esperar, a partir da freqüência de aparição individual 
dessas palavras na língua (SALIBA, 2000: 22). 
 
 A repetição da UF leva a que seja aceite na norma, estando disponível para a 
utilização da comunidade de falantes, o que se denomina de institucionalização. Para 
que tal aconteça, Xatara destaca a necessidade de frequência do uso da UF por um 
número significativo de falantes, em determinada comunidade linguística (apud 
WANG, 2012: 25). 
O processo de repetição e uso generalizado e familiar de determinada estrutura 
fraseológica permite, então, que aquela seja considerada fixada na norma (apud 
SALIBA, 2000:15). Uma das características mais definidoras das unidades 
fraseológicas é, precisamente, a sua fixação formal ou semântica. Para Zuluaga a 
fixação formal consiste na «propriedade que tienen certas expresiones de ser 
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reproducidas en el hablar como combinaciones hechas – tal como las estruturas 
prefabricadas en arquitectura» (apud VEIGA, 2014: 23).  
O grau de fixação varia, de forma mais evidente que as restantes características, 
consoante o tipo de unidade fraseológica em questão. Segundo Vilela, a fixação ou 
invariabilidade das expressões idiomáticas é relativa, surgindo assim dois conceitos: o 
de modificação (ocasional) e o de variação (apud WANG, 2012: 27). Os fenómenos de 
alteração podem manifestar-se em determinada fraseologia aquando da sua integração 
no discurso, oral ou escrito, resultando em algum tipo de adaptação, que acontece, 
maioritariamente, a nível do verbo: 
 
o bloco segmental idiomático admite não só a elisão de alguns dos seus elementos constitutivos, 
mas também uma grande variedade de intromissões dentro do seu núcleo. Este duplo 
desmembramento da EI permite-lhe prestar serviço às mais variadas intencionalidades 
comunicativas e marcar presença em diferentes tipologias textuais (DUARTE, 2006: 16). 
 
Quando a causa da alteração de uma unidade fraseológica provém de motivações 
conscientes dos falantes, que procuram atingir uma finalidade específica, fala-se em 
modificações, constituindo, assim, o potencial instável e criativo das UFs.  Se, pelo 
contrário, as mudanças resultam da «realización de las possibilidades que el sistema 
linguistico en general y el fraseológico en concreto ofrecen, estamos ante variantes 
institucionalizadas» (MARTÍNEZ et.al., 2003: 184).  
É possível falar, ainda, em fixação pragmática que resulta da vinculação de 
determinadas estruturas fraseológicas a contextos comunicativos específicos, o que, 
como já se demonstrou antes, acontece, sobretudo, ao nível das fórmulas de rotina 
(MALHO, 2009: 23). 
Quanto à idiomaticidade, ou fixação semântica, enquanto traço característico das 
construções fraseológicas, pode também ser designada como especialização ou 
lexicalização semântica de acordo com Corpas Pastor (apud SILVA, 2014: 15), ou de 
semântica composicional nova na versão de Vilela (VILELA apud POLÓNIA, 2009: 
20). Tal consiste na impossibilidade de deduzir o significado de uma unidade 
fraseológica a partir da soma dos significados das palavras que a formam (apud VEIGA, 
2014: 22).  
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Para Corpas Pastor a idiomaticidade não é uma característica absoluta, mas sim 
potencial uma vez que nem todas as unidades fraseológicas são consideradas 
idiomáticas (VEIGA, 2014: 24). De facto, a idiomaticidade apresenta vários graus 
conforme a sua transparência ou opacidade. Uma expressão idiomática, por exemplo, 
será mais difícil de decifrar porque existe uma maior distância semântica entre os 
termos que a compõem, havendo uma idiomaticidade total ou parcial. O mesmo é dizer 
que quanto maior for o distanciamento entre o significado literal e o sentido figurado, 
maior será o grau de idiomaticidade de determinado fraseologismo (MALHO, 2009: 
25). De facto, uma das causas da idiomaticidade das EIs é a presença de uma figura 
retórica (metáfora, metonímia, sinédoque ou outra) subjacente.  
No que toca, ainda, à relação entre a fixação e a especialização semântica, 
Corpas Pastor entende que primeiro acontece a fixação da unidade e posteriormente, 
como consequência, se dá a mudança semântica (apud SALIBA, 2000: 23).  
A tipicidade semântica, e sintática, de uma unidade fraseológica tem duas 
implicações: a primeira é a sua não inclusão na composição de outras combinações 
fixas, a segunda consiste na impossibilidade de ter uma correspondência direta e 
transparente noutra língua dada a sua idiomaticidade (apud VEIGA, 2014: 22). 
A lexicalização é um processo de carácter sociolinguístico que transforma uma 
combinação livre de palavras numa combinação fixa, coesa e estável através da 
institucionalização que o uso repetido e a sistematização provocam (POLÓNIA, 2009: 
26): 
 
Este processo pelo qual se estabelece uma associação direta entre a construção estável e a sua 
interpretação semântica pela comunidade falante, indicia que a construção está pronta para 
sofrer determinada alteração semântica, que a comunidade consagrará (REBELO apud 
POLÓNIA, 2009: 18). 
 
Fleischer acrescenta que  a lexicalização  implica a fusão de unidades simples, 
derivadas ou compostas numa estrutura única considerada como terminada e fixa 
(VILELA, 2002: 181). O denominador comum das fraseologias é, portanto, a sua 
estabilidade que resulta da fixação em bloco de um grupo de palavras, sendo a 
conjunção destas características que permite a sua reprodução no discurso enquanto 
unidades pré-elaboradas. 
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Chegados a este ponto, é possível constatar que a classificação das unidades 
fraseológicas, pela sua variedade, as diversas características e designações existentes, os 
variados significados e formas que apresentam e a dificuldade de sistematização, 
dificulta o trabalho de quem se propõe utilizá-las como objeto de ensino-aprendizagem 
em PLE. No entanto, dada a sua importância na aprendizagem de uma língua, materna e 
estrangeira, para o desenvolvimento das competências lexical, semântica, sociocultural 
e pragmática dos aprendentes, é necessário que se promova o contacto e a utilização 
destas unidades maiores que a palavra (unidades fraseológicas ou lexical chunks) na sala 
de aula. No ponto seguinte, este entendimento é corroborado por uma breve análise à 
abordagem lexical de Michael Lewis. 
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2.2.3. Do ensino de unidades maiores que a palavra (lexical chunks) 
A competência comunicativa também engloba o conhecimento, mais ou menos 
vasto, das estruturas fixas ou unidades fraseológicas e das regras para o seu uso. O 
conteúdo, os objetivos e os componentes linguísticos, socioculturais e pragmáticos a 
desenvolver, de forma a atingir essa competência, são definidos através da reflexão 
sobre o processo de ensino-aprendizagem mais adequado e a interação entre aluno – 
docente – metodologia. Aos diferentes métodos de ensino-aprendizagem correspondem 
diferentes tipos de atividades, objetivos,  princípios e materiais didáticos. 
A metodologia é entendida como o conjunto de técnicas ou estratégias através 
das quais «theory is put into practice and at which choices are made about the 
particular skills to be taught, the content to be taught, and the order in which the 
content will be presented» (RICHARDS et.al., 2014: 21). 
Entre os métodos existentes encontra-se a abordagem lexical, particularmente 
pertinente para o tema fraseológico. Nesta reflete-se sobre a centralidade do léxico, 
sobretudo de unidades fraseológicas, na estrutura linguística e no ensino-aprendizagem 
da língua e presta-se atenção sobre se a língua que chega ao aprendente – o input 
linguístico – se transforma ou não em língua adquirida – o intake. 
Michael Lewis, responsável por estabelecer os fundamentos da abordagem 
lexical, entende que a memória capta e reúne unidades linguísticas maiores que a 
palavra (lexical chunks) e, por isso, devem ser elas o principal objeto do processo de 
ensino-aprendizagem de modo a serem mais facilmente recuperáveis numa situação 
concreta de uso.
32
 Segundo o autor, 
 
words are not usually used alone and it makes sense to learn them in a strong, frequent, or 
otherwise typical pattern of actual use. Secondly, it is more efficient to learn the whole and 
break it into parts, than the parts and have to learn the whole as an extra arbitrary item (apud 
CARRIÇO, 2012: 36). 
 
A abordagem mencionada foca-se no ensino das UFs enquanto construções 
linguísticas frequentes e padronizadas de que os falantes nativos fazem uso nas 
                                                          
32 http://www.sala.org.br/index.php/estante/colunas/formacao-de-professores/552-lexical-approach-que-negocio-e-esse, acedido a 23/08/2016. 
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interações comunicativas. O léxico e as regras para a sua articulação têm um papel 
central na aprendizagem – entendida como um processo – dado que os aprendentes 
adquirem conhecimentos que lhes permitem ajustar as suas produções linguísticas, orais 
e escritas, aos diferentes contextos comunicativos que podem surgir. Neste 
entendimento, a competência comunicativa é vista, também, como uma maior ou menor 
capacidade de adaptação, no caso em apreço, dos enunciados fraseológicos.  
Lewis identifica quatro tipos de lexical chunks: as palavras simples, as 
colocações, as expressões fixas e as expressões semifixas (apud BRUNET, 2015: 64). 
Referindo-se concretamente às colocações, Woolard entende que são um aspeto da 
linguagem que serve, perfeitamente, os objetivos da aprendizagem autónoma e 
independente já que permite 
 
In a very real sense, we can teach students to teach themselves. Collocation is mostly a matter 
of noticing and recording, and trained students should be able to explore texts for themselves. 
Not only should they notice common collocations in the texts they meet, but more importantly, 
they should select those collocations which are crucial to their particular needs (WOOLARD 
apud RICHARDS et.al., 2014: 137). 
 
A abordagem lexical herda princípios do método comunicativo, mas atribui 
primazia ao ensino do léxico através das unidades fraseológicas, formulaic sequences ou 
chunks of language (CARDOSO, 2012: 16). Lewis defende que, no ensino da LE ou da 
L2, deve privilegiar-se sempre o léxico ao invés da gramática, sendo esta e as outras 
componentes linguísticas ensinadas a partir daquele.  
O professor deve permitir que os aprendentes adquiram, progressivamente, 
chunks habituais nas mais variadas situações e tendo em consideração as especificidades 
daqueles. A aprendizagem é feita através da exposição à língua meta, seja em termos de 
compreensão oral ou escrita, da observação dos usos particulares das UFs em contexto 
e, na altura de produção e interação comunicativa, através de tentativa-erro. Este 
método de observação/ hipótese/ experimentação possibilita que o aluno aprenda a 
observar a língua usada em contexto, crie uma hipótese sobre o modo como foi 
empregue numa situação em particular e ponha a sua teoria à prova no decurso de trocas 
comunicacionais.
33
  
                                                          
33 http://www.sala.org.br/index.php/estante/colunas/formacao-de-professores/552-lexical-approach-que-negocio-e-esse, acedido a 23/08/2016. 
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Ao ampliar o léxico disponível, o aprendente deve adquirir não só o significado 
da nova palavra, saber como se escreve e pronuncia, mas precisa, também, de conhecer 
quais as palavras a combinar com ela ou que com ela co-ocorrem frequentemente. Dado 
que estas estruturas complexas, formadas por duas ou mais palavras consoante o tipo de 
UF em questão, se comportam como unidades únicas, os alunos devem desenvolver 
competências que lhes permitam identificar as partes constituintes desses segmentos, ao 
mesmo tempo que atentam no todo para compreensão do sentido idiomático e respetivo 
significado. 
Segundo Michael Lewis, no início do processo de ensino, é legítima a 
aprendizagem descontextualizada das palavras ou fornecendo apenas o cotexto (apud 
HIGUERAS, 1996:118). Para que os alunos contactem, reconheçam e memorizem 
diferentes tipos de unidades complexas, é determinante que sejam expostos a uma 
quantidade significativa de input (CARDOSO, 2012: 16).  
De acordo com o mesmo autor, a principal diferença entre os aprendentes de LE 
de um nível mais avançado e os restantes é a quantidade de léxico que reuniram ao 
longo do processo de ensino-aprendizagem e que se encontra disponível para ser 
utilizado, bem como a sua fluidez e a capacidade de usar uma grande variedade de 
unidades fraseológicas de forma adequada (apud CARDOSO, 2012: 15). 
 Considerada a importância do ensino das unidades fraseológicas para o 
desenvolvimento pleno da competência comunicativa, justifica-se, como se verá de 
seguida, a existência da Fraseodidática, enquanto área de estudos e abordagem 
metodológica específica e orientada para o caráter comunicativo-pragmático daquelas. 
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2.3. Da Fraseodidática e da Pragmática 
A Fraseodidática – ou Didática da Fraseologia –,  já referida no primeiro ponto 
deste capítulo, é, antes de mais, uma subdisciplina ou ramo recente da Didática das 
Línguas, cuja denominação surgiu, em 1987, na Alemanha, com Peter Kühn (REY, 
2012: 71). O seu principal objetivo é contribuir para o desenvolvimento da competência 
fraseológica, tanto no contexto de ensino-aprendizagem da LM como da LE. 
Os estudos fraseológicos têm vindo a multiplicar-se, ainda que de forma menos 
expressiva em Portugal, incorporando propostas pedagógicas e materiais didáticos 
específicos para os diversos tipos de unidades fraseológicas de forma a auxiliar a prática 
docente.
34
 A existência da Fraseodidática enquanto ramo individual (ainda que não 
independente) permite que os autores e investigadores da área foquem a sua atenção na 
fraseologia e no seu objeto de estudo (REY, 2012: 68). 
As UFs são estruturas privilegiadas que permitem trabalhar a competência 
comunicativa e desenvolver as várias dimensões linguísticas, sociolinguísticas e 
pragmáticas em simultâneo. Por este motivo o novo campo da Didática das Línguas 
deve desenvolver técnicas e métodos específicos e adequados a fornecer aos 
aprendentes de LE as ferramentas e os elementos necessários para que o seu discurso se 
torne mais fluente e natural, ao integrar a dimensão cultural incluída, de forma 
manifesta, nas unidades fraseológicas (MALHO, 2009: 90). 
Uma das razões por que a unidade fraseológica é considerada decisiva no ensino 
de uma língua estrangeira prende-se com o seu caráter pragmático-comunicativo, 
podendo a sua utilização ser julgada em termos de adequação ao contexto e situação 
comunicacional. Fatores extralinguísticos influenciam o uso, ou não uso, das unidades 
fraseológicas podendo existir situações de violação das regras de cortesia, através da 
escolha errada de meios linguísticos e estratégias conversacionais, e surgindo erros ou 
inadequações de comunicação. Pode acontecer que o aprendente, de forma inconsciente, 
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Alguns dos trabalhos de investigação e propostas pedagógico-didáticas sobre a Fraseologia e as unidades fraseológicas, alguns dos quais referidos 
neste relatório, são: Carriço, H. (2012). O ensino-aprendizagem de léxico: as colocações. ; Duarte, M. (2006). As expressões idiomáticas na língua e 
no discurso: um olhar sobre as Crónicas de Miguel Esteves Cardoso; Erwenne, C. (2008). Español como SL/LE. La enseñanza de unidades 
fraseológicas en diálogos situacionales; García Muruais, M. (1997). Propuestas para la enseñanza de unidades fraseológicas en la clase de E/LE; 
Penadés Martínez, I. (1998). Materiales para la didáctica de las unidades fraseológicas: estado de la cuestión; Polónia, C. (2009). As expressões 
idiomáticas em português língua estrangeira: uma experiência metodológica; Puertas, J. (2011). De patitas en la calle y sin un duro: una propuesta 
didáctica para la enseñanza de las unidades fraseológicas; Silva, E. (2014). As unidades fraseológicas: uma abordagem didática; Silva, R. (2010). As 
expressões Idiomáticas: um contributo para o ensino-aprendizagem do léxico nas aulas de português e francês.
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evite fazer uso das UFs ou, pelo contrário, as use em demasia para que o seu discurso 
soe de forma mais natural. 
A maioria dos enunciados fraseológicos constitui unidades comunicativas, mais 
ou menos completas, em constante atualização, caracterizadas por uma dependência 
situacional, que refletem formas de interação comunicativa aceites por determinada 
comunidade e que traduzem valores socioculturais. O termo pragmatema, que como já 
foi referido, é utilizado por Mel’čuk para se referir às fórmulas de rotina, espelha esse 
carácter pragmático presente nestas UFs, sendo, por esse motivo, a categoria 
fraseológica em que mais se destaca a dimensão pragmática.  
Quanto ao entendimento dos autores, e à semelhança do que foi dito 
anteriormente, Martínez Marín é da opinião que os aspetos pragmáticos explicam a 
razão para o uso das UFs em determinadas situações comunicativas seja porque o tipo 
de interação, a posição ou relação social entre os interlocutores ou os efeitos e 
circunstâncias sociais assim o exigem (apud SILVA, M.E., 2006: 12). 
Corpas Pastor, por exemplo, destaca que, a nível pragmático, os aprendentes 
adquirem as unidades fraseológicas de memória, sendo fundamental a sua frequência e 
os valores sociolinguísticos associáveis (apud ILINÁ: 10).
35
 
De acordo com outros autores, a função pragmática das unidades fraseológicas 
pode ser ainda mais relevante do que a sua função semântica (READ apud SILVA, 
M.E., 2006: 12) já que os aspetos pragmáticos são imprescindíveis para a completa 
caracterização e compreensão destas unidades e do seu funcionamento, ajudando a 
perceber as potencialidades do seu uso no discurso.  
Por último, García Muruais defende que as unidades fraseológicas devem ser 
ensinadas, sobretudo, por motivos de carácter pragmático já que o seu conhecimento é 
imprescindível para o desenvolvimento da competência comunicativa e sociolinguística.  
Segundo a autora, são várias as razões para a sua importância comunicativo-pragmática: 
contribuem para a economia discursiva; proporcionam naturalidade, fluidez e 
autenticidade ao discurso (em especial na oralidade); são socialmente melhor aceites 
quando o objetivo é expressar um juízo de valor ou opinião pessoal; permitem a 
descodificação do que fica nas “entrelinhas” da comunicação, já que, muitas vezes, os 
falantes interagem de forma indireta; e, em contexto de ensino-aprendizagem, fornecem 
                                                          
35 http://hispanismo.cervantes.es/documentos/Ilina.pdf, acedido a 23/08/2016. 
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informações socioculturais úteis aos aprendentes de determinada LE (apud SILVA, 
M.E., 2006: 114). 
Nas unidades letivas lecionadas, a microficção permitiu o desenvolvimento das  
competências comunicativa, pragmática e lexical (sem esquecer a componente 
fraseológica), assim como o ensino-aprendizagem das unidades fraseológicas 
mencionadas anteriormente. O terceiro e último capítulo deste relatório servirá para 
definir o contexto de realização e o público-alvo do estágio pedagógico e para a 
apresentação de algumas propostas didáticas, que permitem perceber de que forma as 
UFs e as competências referidas podem ser desenvolvidas através do uso de 
microcontos na aula de PLE. 
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Capítulo 3 – Do contributo da microficção para o ensino-aprendizagem 
de unidades fraseológicas 
3.1. Do contexto de ensino-aprendizagem  
Para que seja possível perceber de que forma se tentou atingir os objectivos 
inicialmente propostos é imperativo contextualizar o estágio pedagógico e apresentar 
algumas das unidades letivas lecionadas. 
O segundo ano do Mestrado em Português Língua Segunda/Língua Estrangeira, 
da Faculdade de Letras da Universidade do Porto, é constituído por uma componente de 
prática letiva e outra de investigação para a realização do correspondente relatório de 
estágio. O estágio pedagógico teve lugar ao abrigo do programa de mobilidade 
internacional Erasmus +, no ano letivo de 2015/ 2016, no Centro de Língua Portuguesa/ 
Instituto Camões de Praga (doravante CLP-IC Praga) em colaboração com a 
Universidade Carolina de Praga, na República Checa. 
O CLP-IC Praga resultou de um acordo entre o Instituto Camões / Ministério dos 
Negócios Estrangeiros de Portugal e a Universidade Carolina de Praga em vigor desde 
2004. Atualmente, organiza, todos os semestres, cursos de Língua Portuguesa para 
estrangeiros nos vários níveis de proficiência e cursos especializados (como, por 
exemplo, o Curso de Português Institucional e da União Europeia ou, mais 
recentemente, o Curso de expressão dramática e teatro) para o público em geral.  
No primeiro semestre do ano letivo 2015/ 2016, encontravam-se escritos em 
cursos de graduação ou cursos livres de Língua Portuguesa, na Universidade Carolina 
de Praga, 72 alunos; quanto aos alunos inscritos na totalidade das instituições de ensino, 
na República Checa, que oferecem algum tipo de formação em português, o número 
sobe para 568. No que toca ao perfil dos estudantes, os motivos apontados pela maioria 
dos alunos para estudar Português são o reconhecimento da sua importância crescente  
no contexto profissional à escala mundial, seguido por razões pessoais e afetivas, tais 
como o gosto pela aprendizagem de línguas e a existência de relações pessoais com 
alguma ligação à Língua Portuguesa.
36
  
A disciplina lecionada no contexto do Estágio Pedagógico designa-se Seminário 
Lexical e pertence ao plano de estudos em Filologia Portuguesa (licenciatura), sendo 
constituída, no caso em apreço, por dois seminários – Seminário Lexical III e IV – de 
                                                          
36 Fonte: Centro de Língua Portuguesa/ Camões I.P. em Praga. 
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semestres consecutivos, não existindo, no entanto, um vínculo formal de continuidade. 
O trabalho proposto, em termos programáticos, para o Seminário Lexical III foi baseado 
no estudo das classes de palavras, mais concretamente dos determinantes artigos 
definidos e indefinidos e das preposições. O Seminário Lexical IV, por sua vez, teve 
como objeto central a fraseologia e constitui, para efeitos deste relatório e por uma 
questão de coerência e relevância temática, a base da análise das propostas didáticas e 
das conclusões referidas neste capítulo. A abordagem temática e o programa utilizados 
para o Seminário Lexical tiveram em consideração o seu modo de funcionamento pré-
estabelecido. Assim, as unidades letivas do Seminário Lexical IV deveriam, numa 
primeira parte, rever, explicitar, clarificar e exemplificar os conceitos teóricos ou os 
conteúdos já abordados por outras unidades curriculares que os aprendentes 
frequentavam ou já tinham concluído e, numa segunda parte, promover a aplicação 
prática daqueles conceitos ou conteúdos. 
A turma, de nível B1, era constituída, no total, por 12 alunos inscritos, na sua 
maioria de nacionalidade checa, à exceção de uma estudante búlgara e outra eslovaca. 
Durante o segundo semestre, e porque as restantes se encontravam em programas de 
mobilidade ou porque tinham regressado às suas universidades de origem, o número de 
alunas a frequentar o Seminário Lexical IV era de 8. 
Aluno Sexo Idade Nacionalidade Licenciatura 
 
A F 20 Checa Filologia Portuguesa 
B F 23 Eslovaca Filologia Espanhola 
C F  Checa Filologia Portuguesa/  
Checa 
D F 22 Checa Filologia Portuguesa/  
Francesa 
E F 20 Checa Filologia Portuguesa/  
Francesa 
F F 21 Checa Filologia Portuguesa/  
Italiana 
G F 24 Checa Filologia Portuguesa 
H F 21 Checa Filologia Portuguesa 
I F 22 Checa Filologia Portuguesa/ Alemã 
J F  Checa Filologia Portuguesa/ Espanhola 
K F 21 Búlgara Filologia Portuguesa 
L F 20 Checa Filologia Portuguesa/ Alemã 
 
 
Quadro 3: Caracterização da turma de Seminário Lexical III e IV no ano letivo 2015/ 2016 
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Com o objetivo de recolher informações mais detalhadas acerca dos aprendentes 
foi realizado um questionário inicial (ver anexo I), durante o primeiro semestre, ao qual 
responderam 7 de entre os 9 alunos a frequentar o Seminário Lexical III.
37
 A partir da 
análise dos dados recolhidos foi possível constatar que os aprendentes, na sua totalidade 
do sexo feminino, têm entre os 20 e os 24 anos e falam e/ou estudam, pelo menos, uma 
outra língua estrangeira além do português, podendo indicar-se o inglês, o francês, o 
espanhol e o alemão como mais relevantes para a turma.  
 
Ilustração 4: “Além da língua materna que outras línguas fala (ou está a estudar)?” 
Também foi possível perceber que consideram a leitura como facilitadora da 
aprendizagem do léxico em Português, tendo por hábito ler na sua língua materna e 
sendo o conto o género literário elegido pela maioria: 
 
 
Ilustração 5: “Que tipo de textos lê/ prefere ler em português?” 
De facto, os alunos inquiridos indicaram os textos e as obras literárias como o 
principal meio de contacto com a língua portuguesa: 
                                                          
37 No segundo semestre foi feito o levantamento das mesmas informações respeitantes aos alunos que apenas frequentaram o Seminário Lexical IV e 
que se encontram presentes no Quadro 3. 
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Ilustração 6: “Através de que meios tem mais contacto com o português?” 
De um modo geral, os objetivos de ensino-aprendizagem revelados, 
informalmente, pelos alunos relacionavam-se com o aprofundamento de conhecimentos 
lexicais e fraseológicos, o desenvolvimento da capacidade de compreensão e de 
manutenção de uma conversa com falantes nativos de português. 
Apesar de se tratar de uma turma homogénea, na qual os alunos manifestaram 
genuíno interesse em aprender a língua, era possível identificar ritmos distintos de 
aprendizagem que se traduziam em diferentes abordagens, por parte dos aprendentes, ao 
conteúdo lecionado. O grupo de alunas que, durante o primeiro semestre, realizou 
Erasmus em Portugal, revelava mais à vontade nas diversas competências, apresentando 
um léxico mais alargado e conhecimentos de natureza pragmático-linguística, o que se 
refletia nos momentos de produção oral e escrita.  
Quanto à calendarização do Seminário IV (2º semestre) as aulas tinham lugar à 
sexta-feira, das 10h50 às 12h20. As unidades didáticas lecionadas, sob a orientação do 
Dr. Joaquim Ramos (na altura leitor do CLP-IC Praga), perfazem um total de nove aulas 
no 1º semestre e treze aulas no 2º semestre como é possível observar no quadro seguinte: 
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1º 
semestre 
Aula 1: 9/10/2015 2º 
semestre 
Aula 1: 19/02/2016 
Aula 2: 16/10/2015 Aula 2: 26/02/2016 
Aula 3: 23/10/2015 Aula 3: 04/03/2016 
Aula 4: 30/10/2015 Aula 4: 11/03/2016 
Aula 5: 6/11/2015 Aula 5: 18/03/2016 
Aula 6: 20/11/2015 Aula 6: 01/04/2016 
Aula 7: 27/11/2015 Aula 7: 08/04/2016 
Aula 8: 4/12/2015 Aula 8: 15/04/2016 
Aula 9: 8/01/2016 Aula 9: 22/04/2016 
Aula 10: 29/04/2016 
Aula 11: 06/05/2016 
Aula 12: 13/05/2016 
Aula 13: 27/05/2016 
 
Quadro 4: Calendarização das unidades letivas lecionadas no Seminário Lexical III e IV 
Ainda no âmbito da formação inicial na prática letiva, surgiu a oportunidade de 
lecionar algumas unidades letivas de Conversação e de Exercícios de Audição na 
Faculdade de Letras da Universidade Masaryk, em Brno. Foi uma experiência 
enriquecedora que permitiu desenvolver competências necessárias ao exercício da 
docência e possibilitou momentos de reflexão e auto-avaliação por parte da professora 
estagiária, tendo em consideração as diferentes temáticas e necessidades do público 
discente. 
Além de lecionar, foi possível observar algumas aulas lecionadas pelo Dr. 
Joaquim Ramos e por outros docentes ou professores convidados pelo Departamento de 
Estudos Luso-brasileiros da Universidade Carolina. Assim, assistiu-se a aulas do curso 
de Filologia Portuguesa, tanto na vertente da Licenciatura como do Mestrado, em temas 
tão diversos como a Introdução à Cultura Portuguesa, Português Institucional e 
Introdução ao Direito Português, mas, também, a aulas do Curso de Língua Portuguesa 
para Estrangeiros.  
A observação livre, como instrumento multifacetado e ferramenta de formação, 
permitiu um contacto permanente com diferentes práticas pedagógicas, abordagens, 
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metodologias e atividades didáticas variadas, servindo de fonte de inspiração e 
motivação. Foi possível perceber a importância da linguagem não-verbal utilizada pelos 
docentes em contexto de aula e aceder às diferentes interações entre professores e 
alunos consoante o seu nível de aprendizagem, os objetivos da disciplina em questão e a 
composição mais ou menos homogénea das turmas.  
Além das aulas indicadas como objeto de observação formal, em contexto do 
estágio pedagógico, menciona-se, ainda, a utilidade prática da observação informal, 
enquanto aprendente, nos cursos de Checo para Lusofalantes nível A1, disponibilizado 
pelo próprio CLP-IC Praga e, ainda, o curso de Língua Italiana nível A1 no Istituto 
Italiano di Cultura de Praga. O contato com outras realidades de ensino-aprendizagem e 
com docentes de diferentes línguas estrangeiras ofereceu a oportunidade de observar e 
aprender técnicas e atividades diversas e contactar com material didático e abordagens 
variadas que serviram, também, para enriquecer a experiência de estágio pedagógico em 
contexto Erasmus. 
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3.2. Da integração didática do microconto nas aulas de PLE para o ensino-
aprendizagem de unidades fraseológicas 
O conteúdo didático-programático a ser considerado neste capítulo é, como já 
foi mencionado, referente ao Seminário Lexical IV. Assim, serão analisadas algumas 
das unidades letivas, onde se aplicou e integrou didaticamente o microconto para o 
ensino das colocações, expressões idiomáticas e fórmulas de rotina, bem como as 
estratégias e metodologias de ensino-aprendizagem que foram sendo utilizadas ao longo 
do estágio. 
A elaboração do programa proposto para o Seminário Lexical IV, bem como as 
metodologias elegidas para as diferentes unidades letivas, tiveram em consideração os 
objetivos gerais e o modo de funcionamento pré-estabelecido da disciplina, os 
resultados pretendidos, o perfil da turma, a gestão do tempo e, quando possível, as 
metas particulares dos aprendentes. 
 Assim, os objetivos gerais propostos foram: (1) estudar conceitos de fraseologia; 
(2) diferenciar e caracterizar diferentes tipos de unidades fraseológicas (colocações, 
expressões idiomáticas, fórmulas de rotina); (3) entender as funções linguístico-
pragmáticas no uso das unidades fraseológicas; (4) ler e analisar textos que se inserem 
no subgénero microficção; (5) identificar e explorar as características do microconto e 
as suas potencialidades em relação a outros géneros literários; e (6) identificar, 
reconhecer e analisar as unidades fraseológicas presentes nos microcontos estudados. 
Como resultados gerais de aprendizagem pretendia-se que os aprendentes 
alcançassem determinadas capacidades e competências, entre as quais: (a) reflexão 
linguístico-pragmática; (b) desenvolvimento da competência pragmática; (c) capacidade 
de interpretar sentidos não literais; (d) reflexão a nível fraseológico e lexical; (e) 
desenvolvimento da competência leitora e de compreensão escrita; e (f) alargamento do 
léxico conhecido e disponível para ser utilizado. 
Quanto à avaliação, embora pautada por momentos de avaliação formativa, 
durante o processo de ensino-aprendizagem, através da personalização do apoio 
pedagógico e da observação direta durante a realização de atividades didáticas, optou-se 
por aplicar uma avaliação de tipo sumativo. No final do semestre, foi realizado um teste 
escrito, que permitiu fazer um balanço do aproveitamento dos aprendentes e da turma 
em geral e confirmar se os resultados previstos tinham sido alcançados. 
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De seguida, explicar-se-á o porquê da tomada de algumas decisões, 
nomeadamente, quanto a metodologias de ensino-aprendizagem e materiais didáticos. 
Depois descrever-se-á algumas das unidades letivas lecionadas onde foi possível aplicar 
o uso do microconto para o ensino-aprendizagem de unidades fraseológicas ou onde se 
recorreu a outras técnicas e instrumentos didáticos para rever, consolidar e aplicar UFs 
já estudadas, identificando os aspetos que resultaram melhor e os que resultaram menos 
bem.  
O tipo de estratégia escolhida para atingir os objetivos gerais propostos e, 
posteriormente, verificar os resultados de aprendizagem foi a utilização do trabalho 
individual (ou em grupo) baseado em fichas de trabalho orientado. A ficha tem como 
finalidade orientar a análise e reflexão sobre os conteúdos abordados ao mesmo tempo 
que permite consolidar, ampliar e usar o conhecimento adquirido (GRAÇA et.al., 1987: 
76). Pretendeu-se que a estrutura das fichas de trabalho, elaboradas para as diferentes 
unidades letivas, tivesse um carácter predominantemente prático e permitisse 
desenvolver o maior número possível de competências pragmático-linguísticas, sendo 
pouco extensas e acolhendo, ainda, diversas metodologias e atividades didáticas.  
Como se verá mais adiante, o decurso normal das UL tinha início com a revisão 
dos conteúdos abordados anteriormente, o esclarecimento de dúvidas e, se aplicável, a 
correção do trabalho de casa.
38
 Após estas etapas, apresentava-se a matéria que seria 
objeto de estudo durante a aula, tentando-se motivar os alunos e ativar conhecimentos 
assimilados anteriormente, distribuía-se a ficha de trabalho, analisava-se a parte teórica 
e realizavam-se os exercícios destinados a aplicar os saberes adquiridos e a garantir a 
assimilação daqueles. Durante os momentos de maior exposição teórica, tentou-se que 
os aprendentes participassem o mais possível demonstrando os conhecimentos que já 
possuíam sobre determinado assunto. Os exercícios eram realizados individualmente ou, 
sempre que se justificasse, em pares ou pequenos grupos, sob a supervisão da professora 
estagiária. Por último, na fase de conclusão da unidade letiva, realizavam-se algumas 
                                                          
38 Para efeitos do Seminário Lexical IV, o trabalho de casa foi encarado como uma estratégia de ensino-aprendizagem de carácter adicional com duas 
finalidades específicas: fornecer ao aluno uma visão organizada das atividades e conteúdos desenvolvidos até determinado ponto do programa e, 
também, como prolongamento das tarefas levadas a cabo durante a aula, através da aplicação prática de conceitos e resolução de exercícios variados 
(GRAÇA et.al., 1987: 81). Assim, apenas se fez uso desta estratégia quando o desempenho dos aprendentes ou algum dos procedimentos didáticos 
aplicados não corresponderam ao resultado previsto em determinada unidade letiva. 
81 
 
tarefas que permitiam avaliar o que tinha sido aprendido, rever aspetos menos 
conseguidos e relacionar as aprendizagens já concretizadas. 
Procurou-se, ainda, que as fichas de trabalho apresentassem diversos tipos de 
perguntas e exercícios de forma a suscitar um maior interesse por parte dos aprendentes 
e a possibilitar diversas formas de interiorização dos conteúdos. Assim, nas fichas de 
trabalho selecionadas, é possível encontrar perguntas de completação, perguntas de 
resposta curta ou resposta orientada para testar conhecimentos e capacidades sobre 
informações ou temáticas, recentemente apresentadas, nas quais os alunos, através de 
uma ou duas palavras ou de uma frase simples, conseguiam produzir a resposta 
adequada. Outro tipo de pergunta, muito utilizado, foram as questões de associação, em 
que existe um conjunto de elementos, com algum tipo de relação entre si, organizados 
em colunas paralelas. Também foram usadas questões de escolha múltipla, sobretudo, 
enquanto instrumento de diagnóstico ou avaliação formativa, permitindo saber se 
determinadas matérias estavam a ser bem compreendidas pelos aprendentes. Menos 
frequentes foram as questões de tipo livre, exceto quando o objetivo específico da 
atividade era a produção escrita ou oral, em pares ou pequenos grupos, de forma mais 
ou menos criativa. 
Quanto aos métodos de ensino e de transmissão dos conteúdos teóricos, foram 
usados processos indutivos e dedutivos, bem como formas expositivas e de discussão. 
No que respeita a estas últimas, utilizou-se a exposição em momentos que impunham a 
apresentação ou explicação de informações novas, mas foi evitada, sempre que possível, 
dado que a participação dos aprendentes era mais reduzida. Quando foi necessária, no 
entanto, tentou promover-se a participação dos aprendentes para que, desta forma, 
demonstrassem alguns dos conhecimentos que já possuíam sobre determinado assunto. 
Já nos momentos de discussão, quis proporcionar-se a troca verbal de opiniões e ideias 
entre os aprendentes, tendo o professor um papel de moderador. Ocorreram, 
principalmente, em torno de temáticas relacionadas com a análise de determinado 
microconto ou para o desenvolvimento de aptidões comunicativas orais usando os 
conteúdos abordados, nomeadamente, as unidades fraseológicas assimiladas. 
Os métodos cognitivos de ensino, a indução e a dedução, também foram usados 
em momentos distintos durante as unidades letivas lecionadas. O método dedutivo foi 
utilizado no início das aulas, na introdução de conceitos ou informações ou para a 
apresentação de ideias ou de exemplos, com base nos quais os aprendentes resolviam as 
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subsequentes atividades. Já o método indutivo serviu, sobretudo, em momentos que 
exigiam a manutenção de conteúdos já familiares e, por isso, mais facilmente 
analisáveis e identificáveis, ou, por outro lado, na aprendizagem de novos conceitos, 
passíveis de generalização, de forma a incentivar a participação dos alunos, 
contribuindo para a sua motivação, capacidade de observação e formulação de 
conclusões. A professora estagiária assumia, nestes momentos, um papel facilitador, ao 
apresentar os dados, formular questões, levando os alunos a verificar se as suas 
conclusões eram justificadas pelos exemplos observados. O preenchimento do quadro 
com as características dos microcontos
39
, por exemplo, funcionou segundo o método 
indutivo, permitindo à professora estagiária observar a que conclusões chegavam os 
aprendentes e qual a explicação dada por eles. 
Para além das metodologias referidas, as planificações propostas tiveram, ainda, 
em consideração que, tratando-se de aprendentes em contexto de não imersão linguística, 
o contacto com a língua e cultura  portuguesas, muito provavelmente, «se restringe a 
usos pontuais ou educativos, as competências em língua diminuem, sendo disso 
exemplo a competência lexical» (GROSSO, 2011: 14), sendo, portanto, considerado 
fundamental o uso de materiais autênticos de vários tipos. No Seminário Lexical IV, em 
particular, destaca-se a escolha da microficção como um dos pontos centrais de 
exploração pedagógico-didática, mas também o uso de excertos de outras obras 
literárias, de banda desenhada (BD), de páginas da internet, excertos audiovisuais de 
programas da televisão portuguesa, música e jogos lúdicos adaptados para objetivos 
didáticos
40
, uma vez que 
 
é contactando com situações comunicativas muito diversas, diretas ou diferidas (…) e 
analisando-as, que os alunos se confrontam com os limites da sua própria linguagem, tendo 
oportunidade de a enriquecer e até de a expandir pela interação com os outros com 
desenvolvimentos linguísticos muito diversificados. (…) Acedem a uma diversidade de línguas, 
de discursos e de registos de língua muito variados que, habitualmente e de outra forma, não 
têm possibilidade de conhecer (BOTELHO et.al., 2013:88). 
 
                                                          
39 Ver anexo III. 
40 Ver anexo IV. 
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A professora estagiária deu indicações de outras obras literárias, fontes 
audiovisuais e ligações a páginas da internet, julgadas interessantes e úteis para as 
temáticas ou os objetivos em questão, através das fichas de trabalho que eram 
distribuídas pelos alunos. Pretendia-se, ainda que de forma indireta, motivar e promover 
a aprendizagem e o estudo autónomos, entendidos como 
 
parte integral do ensino comunicativo das línguas, pois esta modalidade de trabalho incentiva 
os alunos a procurar input na língua-alvo, fora da aula, nomeadamente em músicas, filmes, 
revistas e jornais, televisão, Internet, permitindo-lhes, deste modo, aumentar contactos com a 
língua e a cultura. Além disso, os alunos aprendem a aprender, gerindo a sua própria 
aprendizagem e apropriando-se de metodologias pessoais de trabalho, e a utilizar outros 
espaços para além da sala de aula (BOTELHO et.al., 2013: 65). 
 
Quanto ao microconto em particular, foi tido, no contexto em questão, como 
uma mais-valia, dado que os alunos indicaram, através da aplicação de um inquérito 
inicial, ter hábitos de leitura em português que passavam, sobretudo, pelo conto e outras 
tipologias breves (poesia e textos publicitários). Nas unidades letivas em que o 
microconto teve um papel preponderante para o avanço e desenvolvimento das 
competências comunicativas, lexical, fraseológica e pragmática, a estrutura da sua 
análise obedeceu, como referimos anteriormente a propósito da eficácia de estratégias 
de exploração didática dos microcontos, a sequências organizadas segundo uma 
estrutura tripartida: pré-leitura, leitura e pós-leitura. 
 
As atividades que precedem a leitura têm como principal objetivo preparar o aluno para a 
leitura do texto. Por “preparar” entendemos: (i) apurar o sentido global do texto; (ii) antecipar 
e desfazer potenciais dificuldades linguísticas, culturais e conceptuais do aluno; e (iii) ativar 
conhecimentos prévios (CAELS et.al., 2013: 146).  
 
Estas atividades iniciais eram desenvolvidas, sobretudo, oralmente, ou numa 
combinação dos modos oral e escrito, e consistiam no ensino de vocabulário e na 
ativação de conhecimentos anteriores, sendo este o leque de tarefas mais importantes a 
ter lugar antes da leitura do texto, de forma a possibilitar a compreensão daquele. A 
antecipação do conteúdo do texto também deteve, nas unidades letivas lecionadas, um 
papel significativo, pois pedindo aos alunos  
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para fazer previsões sobre o conteúdo do texto, o professor pode basear-se num pequeno 
conjunto de elementos, como algumas palavras-chave ou expressões tiradas do texto, como o 
título, as primeiras frases, imagens ou ilustrações, o índice, a introdução ou o esqueleto do 
texto, entre outros exemplos (CAELS et.al., 2013: 147). 
 
Seguia-se o momento da leitura propriamente dita, em que as estratégias a 
utilizar foram, por exemplo, o reconhecimento das intenções e funções dos microcontos 
em questão, encontrar palavras ou informações-chave que permitiam decifrar a 
mensagem central do texto, adotar uma atitude crítica em relação ao que era lido, fazer 
previsões ou inferências de informações implícitas ou tentar compreender o léxico 
desconhecido recorrendo apenas ao co(n)texto (cf. CAELS et.al., 2013:147).  
Entre as estratégias de leitura promovidas pela professora estagiária, e que foram 
variando ao longo das várias unidades letivas lecionadas, podem encontrar-se as 
seguintes: uma leitura individual, em silêncio, seguida de leitura em voz alta; uma 
leitura em voz alta, à medida que se sublinha as palavras ou passagens desconhecidas; 
uma leitura rápida, em silêncio, de forma a descobrir a temática principal, seguida de 
uma leitura completa em voz alta; ou uma leitura em voz alta atentando nos grupos de 
palavras e na organização e estrutura textual. Estas estratégias tinham em atenção a 
necessidade de releitura inerente ao uso de microcontos como ferramenta didática. 
O momento de pós-leitura consistia, sobretudo, na verificação da compreensão 
do texto através de questões curtas, orientadas ou com atividades de desenvolvimento 
criativo a partir do microconto, tanto de forma escrita como oral. Também eram 
realizadas tarefas de exploração e desconstrução do texto na sua vertente comunicativa e 
linguística, atentando, concretamente, no uso das unidades fraseológicas (cf. CAELS, 
et.al., 2013: 150). 
Quanto à escolha dos microcontos utilizados, a seleção foi pautada por alguns 
critérios previamente estabelecidos, mas que podiam ser moldados consoante os 
objetivos específicos das ULs. Além da necessária adequação ao nível dos aprendentes, 
para que fossem acessíveis e passíveis de serem abordados por aqueles, tentou-se que os 
temas fossem interessantes e motivadores (o que se conseguiu com Red Delicious
41
 e A 
                                                          
41 Ver anexo VI. 
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ponte (1)
42
, por exemplo), tendo, quando possível, em atenção as preferências dos 
alunos
43
. Os microcontos selecionados deveriam, ainda, ser representativos das 
características gerais associadas à microficção (como a Farmácia e O pendura
44
, 
escolhidos para a terceira unidade letiva, por exemplo), ao mesmo tempo que permitiam 
estabelecer paralelos entre este subgénero e outros géneros literários. Por razões 
evidentes, escolheram-se microcontos onde os aprendentes encontrariam unidades 
fraseológicas, permitindo várias atividades de exploração didática além da compreensão 
textual e do desenvolvimento das competências lexical e pragmática. 
Como estratégias utilizadas para o ensino-aprendizagem das unidades 
fraseológicas, também se revelaram úteis as ideias de exposição à língua-meta com 
input diversificado e autêntico, sobretudo, através da microficção, mas também de 
música, jogos lúdicos, excertos retirados de programas de televisão ou outros ficheiros 
audiovisuais. 
O método de inferir o significado das UFs através do contexto e do cotexto, no 
caso das unidades fraseológicas presentes nos microcontos, foi uma das metodologias 
utilizadas, promovendo, posteriormente, atividades didáticas que favorecessem a sua 
memorização e as tornassem disponíveis para uso quando necessário. 
A facilidade e rapidez no processamento das unidades fraseológicas estudadas 
dependeu muito do grau de idiomaticidade daquelas, sendo as expressões idiomáticas as 
que representaram maiores dificuldades para os aprendentes. À semelhança do que 
defende Cooper (apud OSÓRIO et.al., 2008: 177-178), entende-se que há alguns fatores 
decisivos no modo de processamento das EIs, tendo sido tomados em consideração 
durante a realização das unidades letivas. Desde logo, por exemplo, atentou-se na 
frequência do uso das expressões idiomáticas por parte da professora estagiária e da 
influência que este teria na sua utilização, mais ou menos voluntária, por parte dos 
alunos. Para além disso, o ensino das EIs foi feito, sempre que possível, através do seu 
agrupamento em categorias temáticas (partes do corpo, animais, vestuário, por 
exemplo), tanto na fase de exposição como na de aplicação prática, de modo a facilitar a 
organização mental e a assimilação daquelas (apud OSÓRIO et.al., 2008: 177-178). 
                                                          
42 Ver anexo VII. 
43 Para além do questionário mencionado anteriormente, tentou-se perceber, ao longo do segundo semestre, os interesses e as preferências dos 
aprendentes através de conversas informais, aquando da conclusão de algum exercício ou nos momentos de encerramento das unidades letivas. 
44 Ver anexo III. 
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Através das metodologias, abordagens, atividades e materiais pedagógico-
didáticos que foram sendo mencionados, tentou-se que as unidades letivas planificadas 
apresentassem uma articulação lógica e sequencial, tanto nos objetivos como nas 
temáticas, e que apresentassem graus de dificuldade em sentido progressivo. É possível 
analisar, no quadro seguinte, a planificação resumida das unidades letivas selecionadas, 
tendo em consideração os objetivos e as atividades que tiveram lugar, ao qual se segue a 
descrição mais detalhada dessas mesmas ULs: 
Aula Data Objetivos - atividades 
2 26/02/2016 - Distinguir diferentes tipos de estruturas plurifuncionais/ unidades 
fraseológicas; 
- Compreender e identificar os diferentes significados em colocações com 
verbo fazer; 
- Compreender o dinamismo semântico das colocações num exercício em 
pares. 
3 04/03/2016 - Ler, analisar e compreender os microcontos Farmácia e O pendura; 
- Identificar e trabalhar com diferentes colocações com o verbo passar, o 
adjetivo alta e o substantivo conta em exercícios variados; 
- Reconhecer as caraterísticas do microconto enquanto subgénero literário 
em comparação com outros tipos de texto literário conhecidos. 
4 11/03/2016 - Identificar e explicar diferentes unidades fraseológicas – expressões 
idiomáticas e colocações – através da realização de um jogo didático 
(bingo); 
- Compreender o dinamismo semântico das expressões idiomáticas e das 
colocações; 
- Aplicar as colocações e as expressões idiomáticas identificadas em frases. 
5 18/03/2016 - Identificar e aplicar expressões idiomáticas e colocações com o 
substantivo pé; 
- Ler, analisar e compreender o microconto a senhora, com esse joanete, é 
de caprichos insuportáveis; 
- Identificar sinónimos para palavras desconhecidas; 
- Identificar os sinónimos formais para determinadas expressões 
idiomáticas e colocações. 
7 08/04/2016 - Identificar, explicar e aplicar fórmulas de rotina variadas; 
- Compreender o dinamismo semântico das fórmulas de rotina aplicando-
as em diálogos para BD; 
- Ler, analisar e compreender o microconto Red delicious. 
8 15/04/2016 - Ler, analisar e compreender o microconto A ponte (1); 
- Identificar, analisar e explicar diferentes fórmulas de rotina presentes em 
textos; 
- Aplicar fórmulas de rotina em diálogos para excertos de série de 
televisão. 
 
Quadro 5: Breve apresentação das unidades letivas selecionadas do Seminário Lexical IV. 
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Aula 2 – 26/02/2016 
A unidade letiva nº 2 teve lugar no dia 26 de fevereiro de 2016. Como já foi dito 
anteriormente, a turma do Seminário Lexical IV apresentava, no 2º semestre, uma 
composição ligeiramente diferente dado que algumas alunas regressaram de um período 
de mobilidade Erasmus, em Portugal, tendo esta UL servido para perceber a dinâmica 
da “nova” turma. 
De acordo com o modo de funcionamento da disciplina, a planificação das aulas, 
do segundo semestre, centrou-se na aplicação prática dos conhecimentos e conteúdos 
abordados, tendo a unidade letiva em apreço servido para introduzir teoricamente (ver 
anexo II), de forma sucinta, o tema da fraseologia e das unidades fraseológicas 
específicas – colocações, expressões idiomáticas e fórmulas de rotina – que seriam 
objeto de estudo e aplicação durante as aulas seguintes. 
Quanto à primeira atividade prática, baseava-se na distinção, por parte dos 
aprendentes, dos tipos de unidades fraseológicas anteriormente apresentadas. Serviu de 
elemento motivador dado que os alunos, usando da revisão anterior e dos 
conhecimentos que já detinham, se aperceberam das suas próprias capacidades.  
A atividade seguinte relacionava-se com a compreensão oral dos aprendentes e 
consistia na audição e visualização de breves ficheiros, disponibilizados pelo 
Cibercursos da Língua Portuguesa, que tratavam, especificamente, de colocações com 
o verbo fazer. A tarefa em questão implicou a utilização de recursos tecnológicos, como 
o computador e o televisor, além do normal uso do quadro branco. Nesta UL em 
particular, demonstrou-se um maior domínio dos recursos ao mesmo tempo que os 
conteúdos eram expostos ou as dúvidas esclarecidas. 
Para a última atividade, foram distribuídos alternadamente, pelos alunos, cartões 
com colocações incompletas às quais faltava o mesmo elemento ou cartões com apenas 
uma palavra escrita. Nesta tarefa, os aprendentes necessitaram de formar um par, após 
troca de informações presentes nos cartões, encontrando os elementos em falta nas 
várias colocações. Em pares, pesquisaram o significado das unidades fraseológicas em 
causa com a ajuda de dicionários. No final, foram partilhados os resultados e analisadas 
as UFs, tendo a professora estagiária fornecido esclarecimentos ou exemplos sempre 
que necessário. 
A planificação desta aula permitiu começar a pensar e explorar formas de 
trabalhar as unidades fraseológicas. Abordar colocações que possuem verbos ou 
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substantivos em comum é uma forma bastante útil de alargamento do léxico disponível, 
tal como foi comentado pelas discentes no final da aula. 
O desempenho dos alunos teve, no geral, resultados bastante positivos, tendo 
reagido de maneira empenhada. O caráter mais interativo e dinâmico da aula bem como 
a execução da planificação demonstraram ser adequados às necessidades dos 
aprendentes, respeitando o que estava previamente estabelecido no guião da unidade 
letiva, mas de forma flexível, sobretudo, quanto aos tempos previstos para a realização 
das diferentes tarefas propostas. 
 
Aula 3 – 04 /03/2016 
A terceira unidade letiva tinha como objetivo introduzir a microficção aos 
aprendentes. Para tal, foram apresentados, na ficha de trabalho (ver anexo III), dois 
microcontos representativos das características gerais daquele subgénero literário. 
Num primeiro momento da UL, depois de a professora estagiária apresentar os 
objetivos da aula, os alunos leram o microconto Farmácia, de Paulo Kellerman, e 
responderam a algumas questões cuja finalidade era motivar e estimular a perceção dos 
aprendentes para o diferente tipo de texto que estavam a trabalhar. Findo esse momento, 
os aprendentes realizaram um exercício de associação onde analisaram colocações e 
expressões idiomáticas com o verbo passar e identificaram os correspondentes formais. 
De seguida, leram mais um microconto chamado O pendura de Bento Fialho. 
Começaram por analisar apenas o título e foram convidados a fazer sugestões sobre o 
tema, tendo como auxílio a expressão sinónima “o lugar do morto” e a imagem de um 
conta-quilómetros que acompanhava o texto. Leram o microconto primeiro 
individualmente, em silêncio, e depois duas alunas foram convidadas a ler em voz alta 
para toda a turma. Analisou-se o conteúdo do microconto, o léxico desconhecido e, uma 
vez mais, tentou estimular-se o entendimento dos aprendentes para as diferenças entre o 
subgénero literário e aqueles que por norma abordavam nas aulas. 
O exercício seguinte implicou a manipulação, em pares, de colocações com o 
adjetivo alta e com o substantivo conta. Deviam, num primeiro momento, descodificar 
o significado de cada uma delas e, posteriormente, associá-las a aspetos positivos, 
neutros ou negativos justificando as suas escolhas. As explicações serviram para 
partilhar as noções encontradas para as diferentes colocações e, desta forma, aumentar o 
acervo lexical dos aprendentes. 
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A parte final da unidade letiva foi dedicada à análise formal dos microcontos 
lidos anteriormente e à descoberta das características comuns com o auxílio da 
professora estagiária, que ia fazendo perguntas ou tecendo considerações no sentido de 
motivar a reflexão e a participação dos alunos. A turma preencheu, em conjunto, um 
quadro com as conclusões a que tinham chegado, sobre as características da microficção, 
e que facilitaria a análise futura de outros microcontos. 
 
Aula 4 – 11/03/2016 
A unidade letiva nº 4 serviu, sobretudo, para o alargamento do conhecimento de 
colocações e expressões idiomáticas variadas através da realização de um jogo didático. 
À semelhança do conhecido jogo bingo, foram distribuídos alguns cartões (ver anexo IV) 
com imagens e breves instruções relativas aos verbos e eventuais preposições 
necessárias para completar as unidades fraseológicas sugeridas. 
Em primeiro lugar os aprendentes, em pares, analisaram atentamente os seus 
cartões e fizeram o levantamento de vocabulário conhecido que lhes pudesse ser útil. De 
seguida, à medida que a professora estagiária ia tirando as palavras à sorte e anunciando 
à turma, os alunos foram marcando as que correspondiam aos seus cartões. Ao fazerem 
linha, um dos elementos do par pesquisava o significado da colocação/ expressão 
idiomática em causa, enquanto o colega atentava nas palavras que iam saindo. O jogo 
chegou ao fim no momento em que o primeiro par completou o cartão de bingo. As 
unidades fraseológicas e as definições correspondentes foram, então, partilhadas entre 
todos. 
 Num segundo momento, foi aplicado um exercício de completação em que os 
aprendentes usaram as unidades fraseológicas recém-descobertas em frases indicadas na 
ficha de trabalho. Por último, procedeu-se à correção do exercício e ao esclarecimento 
de dúvidas existentes sobre as tarefas realizadas e os conteúdos abordados durante a 
aula, tendo sido notórias algumas dificuldades de compreensão de expressões 
idiomáticas com maior nível de opacidade. As dificuldades ficaram a dever-se, 
sobretudo, a dois motivos: em primeiro lugar, a natureza da atividade lúdica não incluía 
contexto, tornando mais difícil o entendimento das expressões idiomáticas e a sua 
posterior manipulação; em segundo lugar, a atividade de completação de frases, porque 
só permitiu aplicar cada EI uma única vez, não foi suficiente para a interiorização das 
mesmas, tendo sido necessária a realização de outras atividades em unidades letivas 
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subsequentes. Neste sentido, conclui-se que os microcontos, por si só, constituem 
objetos de análise e compreensão mais adequados para o ensino-aprendizagem das 
unidades fraseológicas já que proporcionam o enquadramento necessário. 
 
Aula 5 – 18/03/2016 
A quinta unidade letiva foi a última aula cujo objeto de estudo central foram as 
colocações e as expressões idiomáticas. Numa primeira atividade (ver anexo V), o 
objetivo principal foi a análise e aplicação, num exercício de completação, de unidades 
fraseológicas com o substantivo pé em frases tendo em consideração o cotexto. A 
correção, em conjunto, deste exercício revelou um grau de acerto elevado.  
Seguidamente, os aprendentes leram o microconto a senhora, com esse joanete, 
é de caprichos insuportáveis, de Rafael Mota Miranda, tendo uma aluna sido convidada 
a ler em voz alta enquanto os colegas deveriam sublinhar o léxico desconhecido e 
atentar na organização textual e na formatação deste texto breve. Depois de uma 
pequena discussão sobre o tema, as particularidades e as unidades fraseológicas que 
tinham descoberto no microconto, realizaram um exercício de associação de sinónimos 
com palavras presentes no texto. 
Por último, os aprendentes, em pares, fizeram uma tarefa de escolha múltipla 
onde deviam escolher os correspondentes formais, de entre três opções, para as 
colocações e expressões idiomáticas apresentadas em frases. Também este exercício 
teve um elevado grau de acerto devido, sobretudo, à presença do cotexto. 
 
Aula 7 – 08/04/2016 
A aula nº 7 versou, em particular, sobre as fórmulas de rotina, tendo o primeiro 
exercício sido bastante útil para dar a conhecer ou rever algumas delas e associá-las às 
funções comunicativas que desempenham, normalmente, no discurso (ver anexo VI). 
Esta tarefa resultou na motivação dos alunos que se mostraram empenhados e verificou-
se um grau de acerto razoável.  
A atividade seguinte, realizada em pequenos grupos, consistiu no preenchimento 
de vinhetas de banda desenhada (BD) com as fórmulas de rotina abordadas no exercício 
anterior. Assim, acarretou o desenvolvimento das competências de produção e interação 
orais, ao mesmo tempo que obrigava à manipulação do conteúdo previamente 
trabalhado, favorecendo a sua interiorização. 
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É de salientar a conexão entre os exercícios nº 3 e nº 4, da ficha de trabalho em 
questão e a forma como os aprendentes os trabalharam. A vinheta serviu como material 
motivador e tinha como objetivo principal que as alunas identificassem o tema e as 
personagens envolvidas na cena representada, o que aconteceu de forma natural.  
Foi possível estabelecer uma ligação temática entre a banda desenhada e o 
microconto de Rui Manuel Amaral, com o título Red delicious, que se seguia, após a 
leitura deste último. Os aprendentes manifestaram gosto pela leitura deste texto breve 
em particular, tendo-o classificado como interessante e divertido. Através das questões 
que se lhe seguiam, na ficha de trabalho, os alunos conseguiram identificar algumas 
caraterísticas da microficção, que já tinham sido estudadas numa aula anterior, e 
puderam, dessa forma, interpretar melhor o texto. Além disso, estavam atentas e 
preparadas para identificar e analisar o significado das fórmulas de rotina presentes no 
dito microconto.  
 
Aula 8 – 15/04/2016 
A oitava unidade letiva, à semelhança da anterior, teve como conteúdo central as 
fórmulas de rotina (ver anexo VII). Uma vez que a BD, enquanto material didático 
motivador, tinha funcionado satisfatoriamente, a ficha de trabalho nº 8 obedeceu a uma 
estrutura formal semelhante. 
Em primeiro lugar, os aprendentes analisaram o excerto de uma banda 
desenhada e comentaram sobre o tema em questão. Depois leram o microconto A ponte 
(1) de Gonçalo M. Tavares e, tendo em atenção as questões posteriormente colocadas, 
relacionaram o texto breve e a BD o que contribuiu para um melhor entendimento de 
ambos. Ao mesmo tempo os alunos puderam questionar-se sobre léxico desconhecido e 
deter-se na análise de fórmulas de rotina presentes no microconto. 
Finda essa atividade, e porque se considerou importante aproveitar a 
oportunidade de apresentar aos alunos algumas da obras do mesmo autor, os 
aprendentes assistiram a uma pequena apresentação em vídeo sobre a coleção O Bairro, 
o que suscitou o interesse de algumas alunas em saber mais sobre as histórias e os 
personagens principais que dão nome às diferentes obras. 
Num segundo momento, os aprendentes trabalharam, em pares, as fórmulas de 
rotina presentes em alguns conjuntos de excertos da obra Vinte Cinco a Sete Vozes de 
Alice Vieira. Deveriam escolher um conjunto e descobrir o significado das unidades 
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fraseológicas destacadas, atentando no cotexto. De seguida, os pares partilharam as suas 
conclusões com os colegas. 
Por último, em pequenos grupos, os alunos foram convidados a dramatizar uma 
cena, de duas à escolha, retiradas de séries de televisão portuguesas (Bem-vindos a 
Beirais e Aqui tão longe). A tarefa consistiu em criar diálogos para uma das cenas, 
usando fórmulas de rotina e outras unidades fraseológicas estudadas, e partilhar a versão 
dramatizada com a turma. No final, depois de esclarecidas algumas dúvidas, os 
aprendentes visualizaram a versão original dos excertos trabalhados. 
 
Teste de avaliação – 27/05/2016 
A professora estagiária teve, também, como tarefa a elaboração dos instrumentos 
de avaliação para o Seminário Lexical. Em ambos os semestres optou-se por uma 
avaliação de tipo sumativo com a realização de um teste escrito.  
O teste de avaliação do Seminário Lexical IV (ver anexo VIII) recaiu sobre os 
conhecimentos e competências que foram sendo adquiridas e desenvolvidas ao longo do 
segundo semestre, tendo como objeto principal de avaliação a microficção e as unidades 
fraseológicas. No quadro seguinte é possível observar os resultados obtidos (de 0 a 20 
valores) pela turma do Seminário Lexical IV no final do processo de ensino-
aprendizagem: 
Aluno Resultado 
A 14,25 
B 13,8 
C 10,5 
D 15 
E 16 
F 15,4 
G 12,5 
H 15,1 
 
Quadro 6: Resultados obtidos pela turma do Seminário Lexical IV no teste de avaliação escrita. 
93 
 
Julga-se conveniente salientar que os resultados obtidos no teste escrito do 
Seminário Lexical IV, apesar de francamente positivos por si só, são apenas uma parte 
da evolução dos aprendentes que, durante o semestre, foram sendo avaliados em mais 
competências e conhecimentos, como por exemplo na compreensão e produção oral, 
bem como na produção escrita. 
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3.3. Considerações finais 
Neste ponto do relatório faz-se um breve comentário ao percurso realizado 
durante o período de estágio, apreciando os resultados gerais obtidos, do ponto de vista 
da professora estagiária e partilhando a opinião dos discentes. Porque o estágio 
constituiu, além do exercício da prática letiva, uma atividade contínua de investigação e 
reflexão sobre a mesma, podemos retirar algumas conclusões, desde logo, quanto aos 
pontos fortes e fracos da atuação da docente.  
Por um lado, a falta de experiência na área da docência e da prática letiva em 
geral, obrigou a que, pelo menos inicialmente, a professora estagiária se apoiasse 
demasiado na base teórica, o que limitou os momentos comunicativos e as possíveis 
atividades práticas. A falta de formação académica de base também exigiu um estudo 
profundo e mais demorado em algumas áreas linguístico-pragmáticas à medida que ia 
planificando as unidades didáticas. 
Por outro lado, as finalidades a que se pretendia chegar estavam bem definidas, 
desde o início, o que se traduziu na preparação e investigação séria das subsequentes 
ações a levar a cabo para o processo de ensino-aprendizagem. Além disso, foi possível 
desenvolver competências e modos de saber-fazer relacionados com a prática letiva, 
como por exemplo: a capacidade de organização e planificação das unidades letivas de 
forma rigorosa, mas não inflexível; a capacidade de assumir diferentes papéis – 
mediador, supervisor, orientador – consoante as necessidades dos aprendentes e as 
tarefas em questão; a necessidade de esclarecer, questionar e prestar atenção aos 
aprendentes, aos seus objetivos individuais e às dificuldades específicas, adequando, 
progressivamente, os objetivos específicos das UL e os materiais didáticos a utilizar. 
Pretendia-se introduzir os alunos à microficção em português e motivá-los para 
que, de forma autónoma, procurassem saber mais sobre o universo dos textos muito 
breves. Também se propunha trabalhar a competência lexical, com ênfase na 
componente fraseológica, e outras competências comunicativas e linguísticas através 
dos microcontos, bem como apresentar algumas propostas didáticas, evidenciadas nas 
fichas de trabalho utilizadas durante o período de estágio.  
Com a consciência de que outras abordagens e outros métodos de trabalhar os 
conteúdos tratados, neste conjunto de unidades letivas, poderiam ser usados, entende-se, 
ainda assim, que a metodologia e as estratégias utilizadas para tal, assim como as 
propostas pedagógico-didáticas desenvolvidas, apresentaram resultados positivos, como 
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é possível constatar pela análise dos elementos de avaliação e pelos comentários das 
aprendentes ao desempenho da docente e ao desenvolvimento e estruturação do 
Seminário Lexical IV. 
Revela-se, de seguida, os dados resultantes da aplicação de um questionário, na 
etapa final do estágio, sobre a avaliação do desempenho da professora estagiária por 
parte dos aprendentes (ver anexo IX). Todas as alunas da turma do 2º semestre 
responderam ao questionário tendo a avaliação apresentado, de um modo geral, 
resultados positivos quanto à atuação da docente no que toca à forma de expressão, à 
utilização do quadro e de materiais didáticos, ao estímulo da participação e motivação 
dos alunos. No que toca ao aproveitamento do tempo das unidades letivas e à 
pertinência dos trabalhos de casa, duas alunas entendiam que só às vezes era adequado. 
Apenas uma das alunas indicou que os conteúdos abordados só às vezes tinham 
utilidade prática.  
Destaca-se o conteúdo de alguns comentários/ sugestões das aprendentes:  
- indicaram como vantagem para a aprendizagem o facto de as aulas terem uma 
vertente sobretudo prática, com atividades interativas variadas;  
- consideraram interessante e divertida a natureza dos materiais utilizados 
(vídeos, músicas, jogos lúdicos, excertos de banda desenhada) e destacaram a sua 
preparação e organização nas várias unidades letivas;  
- apontaram a introdução e o estudo dos microcontos como interessante e 
motivadora para o trabalho em sala de aula; 
- revelaram algum receio quanto à limitação dos seus conhecimentos de 
Português, sobretudo de natureza lexical, necessários para a completa e correta 
compreensão das unidades fraseológicas; 
- sugeriram, quanto ao ensino de colocações, que o foco em temas e num menor 
número de unidades fraseológicas seria mais vantajoso; 
- chamaram a atenção para o tipo de vocabulário utilizado pela professora 
estagiária que, por vezes, era um pouco complexo para o nível de proficiência da turma 
e quando questionada usava sinónimos de igual complexidade.  
As observações das aprendentes são consideradas úteis e vantajosas pois 
permitem pensar em alternativas e trabalhar os aspetos menos positivos, evoluindo 
enquanto docente de PLE. 
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Conclusão 
Iniciámos este trabalho de investigação com a intenção de cumprir determinados 
objetivos, a saber: 
- ponderar o papel dos microcontos como objeto de trabalho e análise, 
contribuindo para o contacto dos alunos com a  língua e a cultura portuguesas; 
- analisar o contributo da microficção para o desenvolvimento de competências 
lexical (fraseológica) e pragmáticas; 
- demonstrar que o uso da literatura e a abordagem de unidades fraseológicas 
podem e devem ser aproveitados em todos os níveis de ensino-aprendizagem de PLE; 
- apresentar propostas didáticas em que o microconto constitui o ponto de 
partida e o instrumento literário privilegiado para o ensino-aprendizagem de unidades 
fraseológicas. 
Apesar das dificuldades e receios iniciais quanto à investigação, dada a escassez 
de artigos e estudos sobre a microficção em português, por um lado, e a existência de 
numerosas e, por vezes, divergentes tipologias fraseológicas, por outro, foi possível 
reunir dados que permitissem confirmar as premissas iniciais. Assim, no final deste 
relatório, consideramos cumpridos os nossos objetivos. 
Conforme se constatou neste trabalho, o texto literário, em geral, fornece 
inúmeras oportunidades de ensino-aprendizagem, tais como a aquisição de vocabulário, 
a análise de regras gramaticais e de sintaxe, a exploração de temas de caráter universal e 
o contacto com conteúdos pragmáticos e semânticos. Na microficção, estas 
possibilidades surgem intensificadas pelas características da escrita muito breve. 
Características essas – como a precisão linguística, as indeterminações e omissões, a 
ambiguidade e a linguagem polissémica – que explicam a presença de unidades 
fraseológicas nos microcontos, propostos neste trabalho como o principal meio de 
acesso e, até, a primeira oportunidade de contacto com aquelas.  
A microficção apresenta, por si só, numerosas hipóteses de trabalho a nível da 
leitura, oralidade, competência lexical, fraseológica e gramatical, ao mesmo tempo que 
desperta ou reaviva o prazer de ler em português. Neste relatório, contudo, acrescem, 
pela sua natureza informal, lúdica, pelo carácter expressivo e as potencialidades de 
comunicação que oferecem, as unidades fraseológicas como um tópico didático 
motivador, que proporciona conhecimentos linguísticos e de carácter sociocultural e 
pragmático.  
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Espera-se que a nossa atuação enquanto docente, assim como este trabalho de 
investigação-reflexão, consigam demonstrar o verdadeiro interesse que temos pelos 
assuntos aqui abordados e a nossa convicção de que a microficção e as unidades 
fraseológicas são conteúdos literários e linguísticos ricos em possibilidades para o 
ensino-aprendizagem de Português como Língua Estrangeira em todos os níveis de 
aprendizagem.  
Ao chegar ao fim do estágio e do relatório, além dos objetivos cumpridos, 
sentimos que existiu uma grande aprendizagem e evolução pessoal e profissional. 
Esperamos que esta tenha sido apenas a primeira experiência enquanto docente de PLE 
e que o futuro reserve outras oportunidades igualmente enriquecedoras.  
No futuro, gostaríamos de continuar esta abordagem temática, em diferentes 
níveis de ensino, explorando a riqueza pedagógico-didática da microficção e avaliando 
outras potenciais contribuições para o desenvolvimento de competências, como a 
produção escrita ou a interação oral por exemplo. A vontade de trabalhar estes 
conteúdos permanece. 
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Anexos 
Anexo I 
Seminário Lexical        Questionário inicial 
Nome:       
Idade:        Sexo:    
Feminino 
Curso:        Masculino 
Profissão:       
Há quanto tempo estuda português?   
 
Naturalidade:       Língua Materna: 
República Checa      Checo  
Outra   Qual?      Outra   Qual?     
 
Além da língua materna, que outras línguas fala (ou está a estudar)? 
Inglês  
Alemão  
Espanhol  
Outra          Qual?   
 
Gosta mais de trabalhar: 
Em grupo  
Em pares  
Individualmente  
 
Na aula prefere ter mais interação: 
Com o professor e os colegas  
109 
 
Só com os colegas 
Só com o professor 
 
1. Gosta de ler na sua língua materna? 
Sim  
Não 
 
2. Considera que a leitura facilita a aprendizagem do léxico em Português? 
Sim 
Não 
 
3. Que tipo de textos lê/ prefere ler em Português? 
Poesia 
Romance 
Notícia 
Ensaio 
Conto 
Crónica 
Biografia 
Banda desenhada 
Dicionário/ gramática 
Publicidade 
Outro           Qual?  
 
4. Quando tem dúvidas sobre o vocabulário de um texto em Português, como procede? 
Pergunta ao professor 
Pergunta a um colega 
Consulta o dicionário 
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Deduz pelo contexto 
Pesquisa na internet 
Outro           Qual?  
 
5. Através de que meios tem mais contacto com o Português? 
Música/ rádio    
Vídeos/ televisão/ cinema 
Jornais/ revistas 
Obras literárias/ textos 
Blogs/ Redes Sociais 
Comunidades de aprendizagem  
de línguas online  
(Memrise/ Livemocha/ Loecsen/outros)  
 
Falantes nativos 
    
Outro         Qual?    
 
        Obrigada pela colaboração! 
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Anexo II 
Ficha de exercícios – 2ºsemestre (2015/2016) 
SEMINÁRIO LEXICAL IV       26/02/2016 
AULA 2 
Área estrutural: Fraseologia; 
Tema: Unidades fraseológicas. Colocações: compreensão e aplicação. 
Nível QECR: B1; Tipo de trabalho: individual e em pares; Lugar: sala de aula;  
Duração: aula (90 minutos). 
Bibliografia: CONSELHO DA EUROPA (2001). Quadro Europeu Comum de Referência 
para as Línguas- Aprendizagem, ensino, avaliação (QECR). Edições Asa. HOUAISS, Antônio 
e VILLAR, Mauro de Salles (2003). Dicionário Houaiss da Língua Portuguesa. INSTITUTO 
HOUAISS DE LEXICOGRAFIA PORTUGAL. Círculo de Leitores, Lisboa. LIMA, Sara 
(2014). Seminário Lexical II. Relatório da Disciplina. Tese de Mestrado. Porto, FLUP. 
 
Webgrafia: https://www.priberam.pt/DLPO/Default.aspx, consultado a 24/02/2016; 
http://www.cibercursoslp.com/index.php?action=destaques&act=list, consultado a 
24/02/2016. 
  
A. COMPREENSÃO ESCRITA 
Estruturas plurifuncionais ou unidades fraseológicas 
Fraseologia: 
1 GRAM
 a parte da gramática que se dedica ao estudo da frase 
2 ESTl GRAM
 o 
conjunto das construções mais características de uma língua ou de um escritor 
3 GRAM
 
frase ou expressão cristalizada, cujo sentido ger. Não é literal., frase feita, expressão 
idiomática 
4
 estudo ou compilação de frases feitas de uma determinada língua (…). 
O carácter fixo, no sentido formal, semântico ou pragmático, é caraterística comum a 
todas as estruturas plurifuncionais. 
i. Colocações: tipo de unidade fraseológica constituída, normalmente, por dois elementos 
(verbo/ substantivo/ adjetivo/ advérbio) que costumam aparecer juntos. Um desses 
elementos é a base (autonomia semântica) e o outro é o colocado (selecionado pela 
base).  
Por exemplo: na colocação “mercado negro” o elemento colocado “negro” tem valor 
idiomático – significa ilegal/ clandestino –, enquanto o elemento base “mercado” mantém o 
seu significado (local de comércio). Devido à sua fixação na norma linguística, as colocações 
apresentam restrições combinatórias estabelecidas pelo uso.  
 
Caraterísticas específicas: ocorrência frequente de duas (ou mais) unidades lexicais, relação 
entre essas unidades lexicais, restrições de combinação impostas pelo uso, precisão semântica 
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Exercício 1. Atente nas estruturas plurifuncionais presentes nas frases que se seguem: 
da colocação, alguma flexibilidade morfológica e sintática. 
Exemplos:  
Os elementos que constituem as colocações podem agrupar-se nos seguintes grupos: 
verbo + substantivo                                     contrair matrimónio, apresentar (uma) proposta 
verbo + preposição + substantivo                                                                      pôr em prática 
substantivo + adjetivo                                                               erro crasso, animação noturna 
substantivo + de + substantivo                                                   anel de noivado, fatia de pão 
verbo + advérbio                                                                                    felicitar efusivamente 
advérbio + adjetivo/ particípio                                                            loucamente apaixonado 
verbo + adjetivo                                                                                                 sair triunfante 
 
ii. Expressões idiomáticas:  
 
Expressão: (…) 9 GRAM. TRAD qualquer elemento lexical (palavra, locução, fraseologia, etc.) 0 
e. idiomática 
LING
 locução ou frase cristalizada numa determinada língua, cujo significado 
não e deduzível dos significados das palavras que a compõem e que ger. Não pode ser 
entendida ao pé da letra., grupo fraseológico, idiotismo. 
Exemplos: ter um coração de pedra, dar o braço a torcer. 
*Para mais exemplos consultar: http://casota.org/  
As expressões idiomáticas, quando integradas num discurso ou texto, podem sofrer alterações 
variadas. A adequação desta estrutura plurifuncional dá-se sobretudo através de alterações no 
verbo.  
iii. Enunciados fraseológicos: São enunciados completos em si mesmos. Constituem atos 
de fala autónomos e, enquanto tal, formulam-se com entoação independente, de acordo 
com o seu carácter de unidades mínimas de comunicação.  
 fórmulas de rotina: são enunciados fraseológicos que adquirem um significado 
“especializado” em virtude do seu uso em contexto nas mais variadas situações 
comunicativas. 
Despedida: “Até logo.”; rever alguém após um longo período de tempo: “Bons olhos te 
vejam!”; espanto: “Mas onde é que já se viu.”; lamento: “Valha-me Deus!”; desabafo irónico: 
“Era só o que me faltava!”; dar os pêsames: “As minhas condolências”; congratular: 
“Parabéns!”; agradecer: “Muito obrigado”, entre outros.  
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a) Eu sabia que ela ia dar com a língua nos dentes. 
b) Até à próxima! 
c) Todos sabem que ele tem mau feitio. 
Classifique-as segundo as tipologias estudadas. 
B. COMPREENSÃO ORAL 
 
Exercício 2. Oiça com atenção o áudio da Ciberescola da Língua Portuguesa sobre as 
utilizações do verbo fazer. 
2.1. Identifique as estruturas plurifuncionais presentes no áudio e classifique-as de acordo 
com as tipologias estudadas.  
- fazer     
- fazer     
- fazer     
2.2. Indique qual destes significados é o mais adequado para as estruturas plurifuncionais 
que identificou acima.  
a. tentar 
b. desempenhar um papel 
c. fazer disparates ou traquinices (sinónimo de ‘fazer das suas’) 
2.3. Leia atentamente as seguintes colocações ainda com o verbo fazer. Indique para cada 
uma o significado que lhe parece mais adequado.  
a. fazer festas –  
b. fazer cenas –  
c. fazer tempo –  
2.4. Assista ao vídeo da Ciberescola da Língua Portuguesa e confirme as suas respostas. 
C. TRABALHO DE PARES 
 
Exercício 3. Analise o cartão que lhe foi atribuído.  
 
O seu cartão tem um par (que está com um dos colegas) com a informação em falta no seu: 
o conjunto de colocações com espaços em branco ou o elemento comum em falta. 
 
Deve encontrar o par falando com os seus colegas e discutindo a melhor combinação 
‘colocação – elemento’.  
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Assim que o encontrar, tentem descobrir o significado das colocações, recorrendo ao 
dicionário/ internet se necessário.  
 
No final, as colocações devem ser partilhadas com os colegas. 
 
Bom trabalho! 
 
 
SEDE 
 
CARGO 
 
VIAGEM 
 
 
SALÁRIO 
 
 
DOENÇA 
 
REUNIÃO 
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Anexo III 
Ficha de exercícios – 2ºsemestre (2015/2016) 
SEMINÁRIO LEXICAL IV       04/03/2016 
AULA 3 
Área estrutural: Fraseologia; 
Tema: Micro-ficção: análise e caraterísticas. Unidades fraseológicas (colocações): aplicação 
prática. 
Nível QECR: B1; Tipo de trabalho: individual e em pares; Lugar: sala de aula;  
Duração: aula (90 minutos). 
Bibliografia: COSTA, Rui e SEBASTIÃO, André (2008). Primeira Antologia de Micro-
Ficção Portuguesa. 7 Dias 6 Noites – Editores Unipessoal, Lda. Exodus. CONSELHO DA 
EUROPA (2001). Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas- Aprendizagem, 
ensino, avaliação (QECR). Edições Asa. PIRES, Paulo (2011). [nanoescritas] antologia de 
micro-ficção português: 24 vozes para 24 cigarros… 
 
Webgrafia: https://issuu.com/esteoficiodepoeta/docs/antologia_nanoescritas; 
http://www.priberam.pt/dlpo/Default.aspx; http://casota.org/; 
https://www.google.com/imghp?hl=pt-PT, consultados a 02/03/2016. 
 
 
A. MICRO-FICÇÃO E UNIDADES FRASEOLÓGICAS 
Exercício 1. Leia atentamente o texto que se segue.       
Farmácia 
“Entro sem hesitação, decidido e corajoso. 
Aguardo a minha vez, enquanto um par de velhos é atendido. Ao balcão, está uma 
jovem, bastante bonita; poderia ser minha filha. 
Distraído, olho o expositor dos preservativos; sinto-me corar e desvio o olhar, 
embaraçado. O tempo vai passando. 
A rapariga pergunta-me o que desejo, sem sorrir. Tento não gaguejar, parecer casual. 
Ela avia-me 
1
 sem hesitar, distante e indiferente.  
Saio, com a pequena embalagem no bolso. Sinto-me agradecido pela indiferença da 
moça, certo de que não lhe passou pela cabeça a mais ténue 
2
 suspeita. Jamais lhe ocorreria que 
aqueles comprimidos serviriam para me suicidar.” 
 
(in [nanoescritas] antologia de micro-ficção português: 24 vozes para 24 cigarros…pág. 112.  
KELLERMAN, Paulo) 
 
1 
aviar: despachar, executar, arranjar, realizar uma tarefa no menor período de tempo 
possível; aviar a receita (médica): preparar/vender o medicamento prescrito na receita 
 
2 
ténue: subtil, ligeiro. 
 
1.1. Estava à espera deste desenlace? 
1.2. Que perguntas gostaria de ver respondidas pelo narrador? 
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1.3. Atente na unidade fraseológica sublinhada no texto. Indique, de entre as 
hipóteses, qual o significado de não passar pela cabeça: 
 
a. lembrar-se de alguma coisa subitamente; 
b. ter uma ideia ou solução rebuscada ou inapropriada; 
c. não prestar atenção. 
 
Exercício 2. Atente na lista que se segue de unidades fraseológicas com o verbo 
passar: 
passar das marcas                             passar despercebido                               passar a limpo 
passar a ferro                                      passar o tempo 
passar (a noite) em claro                         passar a perna                             passar os olhos 
por/em 
passar um mau bocado                     passar em revista 
passar pelas brasas                                                                                      passar por cima de 
 
2.1. Atente nos sinónimos presentes na lista que se segue. Indique para cada um deles a 
unidade fraseológica correspondente. 
examinar                       ver de relance                        não dormir                             enganar 
sem ser notado                   dormitar                     transgredir                      distrair-se 
exceder-se                copiar do rascunho          estar em dificuldades          engomar a roupa 
 
Exercício 3. Leia o título do texto que se segue. 
3.1. Sabe o que é o lugar do pendura? E se lhe disser que em português europeu também se 
pode chamar o lugar do morto? Leia o texto atentamente.  
O pendura 
“O pendura ia sempre a olhar para o conta-quilómetros, 
controlando obsessivamente a condução do condutor.  
Quando pararam, ele abriu a porta e saiu.  
Certamente o leitor espera agora um acontecimento 
extraordinário com laivos 
3
 de absurda 
4
 ironia.  
Qualquer coisa do tipo: ao sair do carro, o pendura não reparou 
numa mota que vinha a alta velocidade e morreu atropelado. Nada 
disso. Ele limitou-se a sair do carro, fechou a porta e foi à vidinha. A 
verdade é que nem sequer agradeceu a boleia ao condutor.” 
 
(in Primeira Antologia de Micro-Ficção Portuguesa, pág. 62 
 BENTO FIALHO, Henrique Manuel) 
3 
laivos: marca, rasto, sinal, vestígio;  
4 
absurdo: contrário à razão, disparate.  
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3.2. Atente nas colocações sublinhadas no texto.  
Tanto o adjetivo alta como o substantivo conta podem fazer parte de outras colocações, 
entre as quais:  
 
alta-
costura 
 
alta roda pressão 
alta 
ter alta alta de 
preços 
alta 
voltagem 
conta-gotas conta 
bancária 
ajuste de 
contas 
fazer de 
conta 
dar conta 
de  
por conta 
própria 
 
3.2.1. Juntamente com o seu par tente descobrir o significado das colocações acima 
indicadas, utilizando o dicionário/ internet se necessário.  
3.3. Associe as colocações acima indicadas à coluna respetiva, consoante reflitam aspetos 
positivos/ neutros ou negativos. 
 Aspetos positivos/ neutros Aspetos negativos 
conta-quilómetros 
 
 
alta-velocidade 
 
Exercício 4. Analisados os microcontos presentes acima, 
atente na sua estrutura, conteúdo, linguagem e intenção.  
Que caraterísticas gerais têm em comum?  
Depois de partilhar as suas conclusões, iremos completar em 
conjunto o quadro que se segue e que irá facilitar a análise 
futuras de narrativas breves.  
  Bom trabalho! 
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Anexo IV 
Ficha de exercícios – 2ºsemestre (2015/2016) 
SEMINÁRIO LEXICAL IV       11/03/2016 
AULA 4 
Área estrutural: Fraseologia; 
Tema: Expressões idiomáticas e colocações: aplicação prática. 
Nível QECR: B1; Tipo de trabalho: individual e em pares; Lugar: sala de aula;  
Duração: aula (90 minutos). 
Bibliografia: CONSELHO DA EUROPA (2001). Quadro Europeu Comum de Referência para 
as Línguas- Aprendizagem, ensino, avaliação (QECR).  
 
Webgrafia: http://casota.org/; http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa; 
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php; 
http://www.priberam.pt/dlpo/Default.aspx; http://falaresdanossalingua.blogspot.cz; 
https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/; http://sayitinportuguese.pt/podcasts/; 
http://dicionariocriativo.com.br/; https://www.google.com/imghp?hl=pt-PT consultados a 
09/03/2016. 
 
 
A. BINGO – unidades fraseológicas 
Exercício 1. Serão sorteados cartões de bingo cujo conteúdo são colocações/ expressões 
idiomáticas disfarçadas. 
Depois de sorteado o cartão de bingo, tem alguns minutos para, juntamente com o seu 
par, analisar atentamente o conteúdo.  
 O Bingo começa quando a professora tirar à sorte palavras que podem constar do seu 
cartão, seja sob a forma de verbos ou sob a forma de imagens. Juntamente com o seu par deve ir 
assinalando até fazer linha.  
 Assim que fizer linha deve pesquisar o significado da colocação/ expressão idiomática, 
usando dicionários ou as páginas web acima indicadas. Uma vez que o jogo continua para os 
restantes grupos, até fazerem linha, o seu par deverá continuar a prestar atenção às palavras que 
são tiradas à sorte.  
 O jogo termina quando um dos grupos fizer bingo (complete o cartão). Isso significa 
que é tempo de apresentar as colocações/ expressões idiomáticas encontradas aos restantes 
grupos.  
1.1. Em conjunto, será discutido o significado das restantes unidades fraseológicas. 
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Exercício 2. Complete as frases seguintes com as colocações/ unidades fraseológicas presentes 
nos cartões de bingo, fazendo as necessárias alterações (verbais): 
a. Eu disse-te que ela não conseguia ficar calada! Ela sempre      . 
b. Não consigo aturá-la por mais de cinco minutos porque ela      ! 
c. Todos nós estivemos ocupados no dia antes da reunião, só o Pedro é que    . 
d. Ele queria arrumar o sótão mais tarde, mas eu disse-lhe que arrumo porque já   
    . 
e. Os ladrões      assim que ouviram a sirene do carro da polícia. 
f. A mãe deles chegou, viu tudo desarrumado e ninguém se ofereceu para ajudar a limpar… Ela 
deve     . 
g. Ela pediu mil desculpas em frente de todos, mas eu sei que ela     . 
h. Os utentes da linha vermelha do metro do Porto queixam-se da sobrelotação das carruagens 
nas horas de ponta. Dizem mesmo que      .  
i. Não percebo porque trocaste de emprego! Acho que é      . 
j. Durante a manhã disse-lhe tudo o que devia fazer, mas à tarde já não se lembrava! Ela  
     .  
k. Vais começar a estudar espanhol? Não te preocupes,       .  
l. Aquilo que para mim não é um problema a sério, para ela      . 
m. O Manuel      a semana passada. Ninguém estava à espera… 
n. O presidente tenta convencer o povo de que a situação do país é estável, mas todos   
   em relação ao que ele diz.  
o. As pessoas estão habituadas a que, em época de crise, o governo lhes obrigue a   
   . 
p. A Laura e o Paulo       no meio do centro comercial! Ficaram 
todos a olhar para eles. 
q. Já disse mil vezes que não te empresto mais dinheiro!      .  
r. Fui despedido e agora não tenho como pagar as prestações do carro… se a minha mulher 
descobre     . 
s. Hoje ele     , só sabe reclamar. Saí e deixei-o sozinho a ver se passa!  
t. A empresa está em grandes dificuldades, mas enquanto a direção procura soluções os 
trabalhadores      .  
 
 
Bom trabalho! 
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Anexo V 
Ficha de exercícios – 2ºsemestre (2015/2016) 
SEMINÁRIO LEXICAL IV       18/03/2016 
AULA 5 
Área estrutural: Fraseologia; 
Tema: Micro-ficção. Expressões idiomáticas e colocações: aplicação prática. 
Nível QECR: B1; Tipo de trabalho: individual e em pares; Lugar: sala de aula;  
Duração: aula (90 minutos). 
Bibliografia: COSTA, Rui e SEBASTIÃO, André (2008). Primeira Antologia de Micro-
Ficção Portuguesa. 7 Dias 6 Noites – Editores Unipessoal, Lda. Exodus. CONSELHO DA 
EUROPA (2001). Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas- Aprendizagem, 
ensino, avaliação (QECR). Edições Asa. RENTE, Sofia (2013). Expressões Idiomáticas 
Ilustradas. QECR Níveis B1-C2. LIDEL, edições técnicas Lda, Lisboa. VENTURA, Helena, 
SALIMOV, Parvaz (2015). Português outra vez QECR Níveis C1/C2. LIDEL, edições técnicas 
Lda, Lisboa.  
 
Webgrafia: http://casota.org/, https://www.priberam.pt/, consultados a 15/03/2016. 
 
 
Exercício 1. São várias as colocações/ expressões idiomáticas com “pé”. Algumas estão 
presentes na lista seguinte: 
~ do pé para a mão  ~ no pé   ~ de/ em pé 
~ pé ante pé   ~ dar ao pé  ~ o pé direito 
~ ao pé da letra   ~ ao pé   ~ dar um pezinho de dança 
~ ao pé coxinho  ~ pé-de-meia  ~ dos pés à cabeça 
 
Complete as frases seguintes com as unidades fraseológicas acima indicadas: 
a.    em que as coisas se encontram, não julgo ser necessário justificar a 
minha conduta. 
b. Nas festas na casa dos meus tios fico sempre sentado    do primo Rui.  
c. O João entrou no quarto das crianças     para não as acordar. 
d. Estamos atrasados, temos de    . 
e. Estivemos na conferência como sardinha em lata! Ficamos o tempo todo  
  .  
f. A Carla e o Simão decidiram vender a casa               porque apareceu 
alguém interessado que fez uma oferta irrecusável. 
A. MICRO-FICÇÃO E UNIDADES FRASEOLÓGICAS 
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g. O Pedrinho gosta de desafiar os primos para uma corrida      . 
h. Não se pode ser sarcástica ao falar com a Marina. Ela entende tudo   .  
i. Os pais dos noivos divertiram-se imenso e até os vi a     . 
j. Não sei como consegues gastar todo o teu salário. Não ficaria descansada se não 
soubesse que tenho o meu     . 
k. Quando o Pedro abriu a porta a Isabel tremia    . Tinha estado 
à chuva há quase 10 minutos. 
l. A Cláudia estava bastante entusiasmada com o novo curso e a sua maior preocupação 
era entrar com     .  
 
Exercício 1.2. Leia atentamente o texto que se segue. 
a senhora, com esse joanete, é de caprichos insuportáveis 
 “não consigo precisar quando começou este suplício. a verdade é que, já há muitos anos, 
subidos os termómetros, a primeira coisa que olho numa pessoa são os pés. e pelos pés, acredito 
nisto como acredita em deus quem acredita em deus, consigo ter acesso,  e um acesso imediato, 
aos traços mais nefastos da personalidade da pessoa em questão. como se os seus piores defeitos 
se me revelassem em espetáculo, através dos pés. reconheço num repente o pé de cobarde, o pé 
de aldrabão, o pé de saloio, o pé de histérico, o pé de burro e até o pé de barro e o pé de cabra. 
estes são os mais óbvios, há depois outros traços que necessitam de um olhar mais atento. um 
minuto geralmente basta, dois em caso de extrema simulação ou de problemas de visibilidade. o 
problema é que eu agora trabalho numa sapataria e não consigo tratar ninguém com cortesia.” 
(in Primeira Antologia de Micro-Ficção Portuguesa, pág. 111 
MIRANDA, Rafael Mota) 
 
Exercício 1.2.1. Atente nas palavras sublinhadas no título e no texto. Indique o 
sinónimo de cada uma de entre a lista que se segue: 
 
 
fingimento          camponês/ parolo       negativos/ de má índole        amabilidade                           
sofrimento                 ruidoso                      mentiroso/ trapaceiro                  vícios/ imperfeições 
 
Exercício 1.2.2. Identifique as duas unidades fraseológicas presentes no texto. 
Conhece os seus significados?  
 
Exercício 2: Atente nas frases seguintes. As unidades fraseológicas encontram-se 
sublinhadas. Deverá escolher o sinónimo formal da colocação/ expressão 
idiomática de entre as três opções indicadas: 
i. O Miguel hoje está insuportável! Deixa lá. Ele acordou com os pés de fora.  
a. está resmungão;    b. está bem-disposto;  c. está com frio. 
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ii. Não arredei pé da festa enquanto a música não parou  
a. não gostei da;  b. não saí da;  c. não fiquei na. 
 
iii. Fiquei de pé atrás quando me disseram que podia ir ao Brasil sem passaporte.  
a. fiquei zangado;    b. fiquei feliz;   c. fiquei desconfiado. 
iv. Quando o ladrão viu a polícia fugiu a sete pés.  
a. desatou a correr; b. foi entregar-se; c. ficou à espera. 
v. Não ponho os pés naquele restaurante, é demasiado caro. 
a. não almoço;  b. não vou;  c. não gosto. 
vi. Os meus filhos põem-me os cabelos em pé, nunca param quietos. 
a. portam-se muito bem;    b. obedecem sempre ;    c. enervam-me. 
 
vii. O Ruben tem os pés assentes no chão, sabe que ainda não pode comprar uma casa. 
a. não tem ilusões;    b. não sabe o que quer ;    c. tem umas poupanças. 
viii. O Nuno meteu o pé na poça quando tentou adivinhar a idade da sogra 
a. ficou feliz;  b. enganou-se;  c. fez bem. 
ix. Vi ontem o Sr. António e ele parece estar com um pé para a cova, coitado.  
a. estar muito mal;            b. estar melhor do que nunca;                 c. estar 
adoentado. 
x. O projeto da casa que nos apresentaram não tinha pés nem cabeça. Ninguém 
percebeu porque havia um buraco no meio do telhado. 
a. era muito original;      b. era o melhor ; c. não tinha lógica. 
xi. A Maria arrisca-se a dar um tiro no pé, pois prometeu oferecer um carro ao filho se 
ele conseguisse aquele emprego… E não é que ele foi chamado a uma segunda 
entrevista?  
a. prejudicar-se ;                     b. gastar muito dinheiro ;                 c. ficar muito 
chateada. 
xii. O meu filho é um chico-esperto, mas quando quer pedir alguma coisa lá vem com 
pezinhos de lã. Quem não o conhecer que o compre! 
a. vem a falar alto;       b. vem pela mansinha;                                c. vem 
silencioso. 
xiii. Tenho pena daquele homenzinho. É um pé-descalço.   
a. idiota;   b. pobretanas;   c. palhaço.  
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xiv. A mãe pediu ao Gonçalo para ir à padaria. É bom que ele vá num pé e volto no 
outro.  
a. não se esqueça;     b. demore;        c. seja rápido. 
xv.  Estava quase tudo resolvido com o negócio até que ele meteu os pés pelas mãos 
quando não entregou o documento no prazo limite. 
a. errou ;     b. acertou;  c. ganhou experiência. 
 
Bom trabalho! 
 
 
T.p.c. 
Pesquise e tome nota de duas ou três colocações ou expressões idiomáticas, com os 
respetivos significados, sobre um dos seguintes temas:  
 corpo humano, animais, cores, alimentos, casa, vestuário. 
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Anexo VI 
Ficha de exercícios – 2ºsemestre (2015/2016) 
SEMINÁRIO LEXICAL IV       08/04/2016 
AULA 7 
Área estrutural: Fraseologia; 
Tema: Unidades fraseológicas: fórmulas de rotina; 
Nível QECR: B1; Tipo de trabalho: individual e em pares; Lugar: sala de aula; 
Duração: aula (90 minutos). 
Bibliografia: CONSELHO DA EUROPA (2001). Quadro Europeu Comum de Referência 
para as Línguas- Aprendizagem, ensino, avaliação (QECR). PIRES, Paulo (2011). 
[nanoescritas] antologia de micro-ficção português: 24 vozes para 24 cigarros… 
Webgrafia: http://www.umsabadoqualquer.com/54-fruto-proibido-3; 
https://www.google.com/imghp?hl=pt-PT, consultados a 05/04/2016. 
 
Exercício 1. Leia atentamente as seguintes expressões presentes no quadro que se segue.  
Trata-se de fórmulas de rotina: 
Até mais!                 Como tem passado?               Passe bem.                 Valha-me deus! 
Parte uma perna.                       Calma, não é para tanto.                    Que sorte a minha! 
Sirva-se, sirva-se. Bom apetite!            Estimo as suas melhoras!              Que bonito serviço! 
Seja bem aparecido!                      Então, em que ficamos?                    Palavra de honra! 
 Os meus pêsames.                         Que surpresa! Por aqui?                           Raios!           
Onde é que já se viu!                    Pois não, posso ajudar?                   Tchim tchim. Saúde! 
Não tem de quê.                                Deixa para lá.                      Desculpe qualquer coisinha. 
 
1.1. Juntamente com o seu par relacione as fórmulas de rotina com a função comunicativa que 
lhes corresponde (atente a que algumas fórmulas de rotina podem ser associadas a mais do que 
uma função): 
QUANDO         DIZEMOS 
nos despedimos de alguém        
revemos alguém após um longo período de tempo     
expressamos surpresa          
expressamos desagrado         
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fazemos um desabafo         
lamentamos           
brindamos          
desejamos boa sorte a alguém        
tentamos acalmar os ânimos        
respondemos a um agradecimento       
oferecemos          
tentamos chegar a uma conclusão       
desejamos que alguém recupere (a boa saúde)      
 
Exercício 2. Em pares aplique as fórmulas de rotina, referidas acimas, em diálogos que 
completem as vinhetas seguintes: 
  1 
  2   3 
 
Exercício 3. Observe atentamente as vinhetas que se seguem: 
 
(http://www.umsabadoqualquer.com/54-fruto-proibido-3/, consultado a 01/04/2016) 
 
B. MICROCONTO:  FÓRMULAS DE ROTINA E INTERPRETAÇÃO 
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*banir: expulsar; 
*cara: rosto; pessoa de quem se omite ou desconhece o nome (sinónimos: sujeito, tipo); forma 
de tratamento usada como vocativo [Português do Brasil, informal]. 
 
3.1. Consegue identificar a situação e as personagens envolvidas? 
Exercício 4. Leia atentamente o microconto que se segue e relacione com as vinhetas 
apresentadas acima. 
 
RED DELICIOUS 
 
“Adão trincou a maçã com prazer, mas quase de imediato franziu o sobrolho, combinando o 
gesto com uma aguda careta de desagrado. 
– Com a breca! Mas o que vem a ser isto? – perguntou Adão com toda a severidade. – 
Afinal, o fruto proibido, que me custou os olhos da cara, está cheio de bicho? Essa agora! É 
assim que o Senhor nosso Deus trata as pessoas? 
Adão pediu o livro de reclamações. 
(O narrador faz agora uma breve pausa para ampliar o efeito dramático das palavras de Adão.) 
Deus, para usar uma expressão vulgar, ficou embasbacado e atirou para o ar uma desculpa 
qualquer. De facto, Ele esquecera-se de criar o livro de reclamações. E tivera sete dias para o 
fazer. "Que maçada", pensou. Enfim, Adão estava furioso e absolutamente decidido a fazer 
uma queixa às autoridades competentes. Eva era sua testemunha. 
Deus mandou chamar o Diabo para se ver livre de Adão. 
– O Diabo é a autoridade competente – disse Deus para o despachar. 
Durante toda a Sua existência, nunca conhecera ninguém tão impertinente. Adão era exatamente 
o tipo de pessoa capaz de dar cabo dos nervos a um santo. E o efeito era ainda mais devastador 
tratando-se dos nervos do pai de todos os santos. 
A verdade é que a partir desse dia a vida no paraíso nunca mais foi a mesma. E o contrário 
também é verdade.” 
(AMARAL, Rui Manuel in [nanoescritas] antologia de micro-ficção português: 24 vozes para 24 cigarros…) 
) 
4.1. Identifique as fórmulas de rotina (a negrito) tendo em consideração o seu objetivo. 
 
4.2. Identifique o tipo de discurso (formal ou informal) a que pertencem. Como julga a sua 
utilização na presente situação e tendo em conta a identidade dos interlocutores? 
 
4.3. Atente nas unidades fraseológicas sublinhadas no texto. Identifique o tipo de unidade 
fraseológica em causa – colocação ou expressão idiomática. 
 
4.3.1.Qual o significado dessas unidades fraseológicas? Analise o contexto.  
De seguida escolha palavras ou expressões formais para substituir essas unidades 
fraseológicas. 
 
4.4. Atente na intervenção do narrador. Qual poderá ser o objetivo da sua intervenção? 
 
4.5. Atente no final do microconto. O que conclui da última frase? Partilhe com os colegas 
a sua interpretação.  
Bom trabalho! 
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Anexo VII 
Ficha de exercícios – 2ºsemestre (2015/2016) 
SEMINÁRIO LEXICAL IV       15/04/2016 
AULA 8 
Área estrutural: Fraseologia; 
Tema: Micro-ficção e unidades fraseológicas: fórmulas de rotina; 
Nível QECR: B1; Tipo de trabalho: individual e em pares; Lugar: sala de aula; 
Duração: aula (90 minutos). 
 
Bibliografia: CONSELHO DA EUROPA (2001). Quadro Europeu Comum de Referência 
para as Línguas- Aprendizagem, ensino, avaliação (QECR). TAVARES, Gonçalo M. (2005). 
O Senhor Kraus. (Coleção O Bairro). Editorial Caminho. VIEIRA, Alice (1999). Vinte Cinco a 
Sete Vozes. Editorial Caminho. 
Webgrafia: https://www.youtube.com/watch?v=EAUK3jvcjaM, 
https://www.google.com/imghp?hl=pt-PT, 
http://www.citador.pt/biblio.php?op=21&book_id=1495, consultados a 13/04/2016. 
 
Exercício 1. Observe atentamente as vinhetas que se seguem. Consegue identificar o tema 
retratado? 
 
1.1 Leia atentamente o microconto que se segue: 
A ponte (1) 
 
“ - A ideia é a seguinte, senhor Chefe. Fazemos duas pontes, uma ao lado da outra. Cada 
uma delas só terá um sentido. Numa ponte os carros vão para lá, na outra os carros vêm para cá. 
Que lhe parece? Lado a lado, com distância entre elas de menos de cinquenta metros. Dá para 
dizer adeus de uma para a outra. Seriam como duas pontes irmãs. Duas pontes inéditas na 
Europa! 
A. MICROCONTO: FÓRMULAS DE ROTINA E INTERPRETAÇÃO 
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E mesmo no mundo. 
No mundo! 
O Chefe abanou a cabeça e apostou num longo silêncio. Depois, com voz grave, disse: 
 - Ainda antes das soluções engenhosas deve estar a preocupação com o dinheiro que se 
gasta. Porque o dinheiro não é nosso, é da população.  
 - Muito bem, chefe. 
 - Bonito. 
 - Sendo assim, em vez de duas pontes, proponho que se faça uma apenas, com os dois 
sentidos – disse o Chefe. 
 - Bravo! Excelente ideia, senhor Chefe. 
 - Impressionante. 
 - Passamos os gastos para metade – acrescentou. 
 - Pelas minhas contas, assim de cabeça, exatamente cinquenta por cento – concordou o 
Auxiliar. 
 - Bravo, senhor Chefe! 
 - Agora, é o momento de anunciarmos que conseguimos reduzir os gastos deste 
empreendimento para metade. Para que a população veja como zelamos pelo dinheiro comum.  
 - Muito bem. 
 - Só tenho pena – disse o Chefe – de que os meus excelentes Auxiliares não tenham 
proposto de início três pontes em vez de duas. Se tivesse sido assim hoje poderíamos anunciar a 
redução dos gastos para um terço.  
 - Tem razão, senhor Chefe. 
 - Falhámos! – murmurou o Auxiliar, baixando os olhos, envergonhado.” 
 
(in TAVARES, Gonçalo M. (2005). O Senhor Kraus. (Coleção O Bairro). Editorial Caminho, consultado a 10/04/2016) 
 
 
1.2. Relacione o microconto com o cartoon acima representado.  
1.3. Identifique fórmulas de rotina usadas no microconto. Explique o seu significado. 
1.4. Atente na forma como são retratados os políticos. Parece-lhe que o autor se refere a uma 
realidade específica? 
 
1.5. Leia a opinião de um leitor sobre a personagem principal do livro O Senhor Kraus:  
 
“O Senhor Kraus, cronista, é convidado a comentar a política actual para um jornal. Com um 
grande sentido satírico e levando ao extremo e ao absurdo alguns cenários do dia-a-dia da vida 
de um chefe político, apresenta uma série de crónicas que caracterizam o lado mau da política 
governativa, baseada no conceito de que o (mau) chefe (político, mas poderia ser um chefe 
noutra área qualquer) é uma personagem completamente egocêntrica e que vive apenas para as 
aparências (…) para cada chefe existem subordinados, estes também surgem retratados nas 
crónicas como tristes subservientes da chefia que concordam com tudo na esperança de virem a 
ser recompensadas no futuro” 
(in http://www.citador.pt/biblio.php?op=21&book_id=1495, consultado a 10/04/2016) 
 
 
1.6. Atente na apresentação vídeo da coleção literária O Bairro de Gonçalo M. Tavares.  
Além do microconto anterior, conhece ou já leu alguma das obras apresentadas? 
 
 
Exercício 2. Atente nos seguintes conjuntos de excertos retirados de Vinte Cinco a Sete Vozes, 
obra de Alice Vieira: 
"O nosso conhecimento sobre o 25 de Abril? Ihhh! Cá o meu, aviso-te já, é muito pequenino." 
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"Se eu nunca vi nada sobre o 25 de Abril na televisão? Se queres que te diga, assim de 
repente, não me lembro." (1) 
 
"Não sei o que lhe deu hoje, palavra de honra. Passou-se. Só pode ser." 
"E pronto, é isto que eu sei. É isto que me contam." (2) 
 
"Para vocês, que têm pouco mais de vinte anos, o 25 de Abril parece que aconteceu há 
eternidades. Para mim, parece que aconteceu ontem."  
"Quando penso nisso, fico com muita pena de não ter sido mais velha nessa altura, de ter 
falhado a festa. Quando comecei a perceber realmente as coisas, onde é que a festa já ia..." (3) 
 
"O 25 de Abril?! Ó minha senhora, deixe-me mas é trabalhar, que para conversas dessas não 
sirvo. Isso é bom para quem não faz nada, para quem passa a vida no parlapié e no bem-
bom." (4) 
 
 
2.1. Em pares, escolha um dos conjuntos (1-4) e pesquise o significado das fórmulas a 
negrito. Explique aos colegas o seu significado e tente dar mais exemplos. 
          
          
          
          
          
           
 
 
Exercício 3. Atente nos seguintes excertos vídeo que pertencem a séries de televisão 
portuguesas: Bem-vindos a Beirais e Aqui tão Longe. 
3.1. Juntamente com o seu par/grupo, recrie os diálogos tendo em conta o ambiente em que se 
encontram as personagens. Use as fórmulas de rotina que conhece (e demais unidades 
fraseológicas, se necessário) e partilhe a sua versão dramatizada com os colegas. 
 
Bom trabalho! 
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Anexo VIII 
Seminário Lexical IV  TESTE DE AVALIAÇÃO  27.05.2016 
NOME:            
    CLASSIFICAÇÃO:    (0-20 valores) 
1. Leia atentamente o microconto que se segue. 
A princesa de braços cruzados 
 
«– Não quero trabalhar, nem estudar, o que eu quero é namorar. – disse a princesa e 
cruzou os braços. 
Dormia de braços cruzados e tinham de lhe dar de comer porque a princesa só podia 
abrir os braços para abraçar o namorado e não havia nenhum namorado para ela. 
Quando se acabou o dinheiro, acabaram-se as criadas e acabou-se a comida. A princesa 
morreu de fome, muito suja, mas sempre de braços cruzados. 
E nem os cangalheiros* nem os médicos legistas** lhe conseguiram descruzar os braços 
porque nem os cangalheiros nem os médicos legistas eram o namorado da princesa de braços 
cruzados porque não havia nenhum namorado para ela. 
Foi conservada em formol*** dentro de um frasco de vidro transparente para ser 
mostrada aos visitantes do Museu de História Natural. Na placa que dá informações sobre o 
conteúdo do frasco está escrito em latim: “só descruzará os braços quando lhe aparecer um 
namorado”. Todos no Museu têm a esperança de que um dia um visitante saiba latim e seja o 
namorado da princesa de braços cruzados. 
Mas a empregada do balcão do bar do Museu, menos positivista**** do que o resto do 
pessoal, resolveu fazer o mesmo que a princesa dos braços cruzados. Por isso não há bicas para 
ninguém.» 
LOPES, Adília (junho 2001). Quem quer casar com a Poetisa? Seleção e organização e prefácio de Valter Hugo Mãe.  
Edições Quasi, Vila Nova de Famalicão. 
 
*Agente funerário; funcionário que trabalha na funerária: local onde se preparam os funerais. 
**Especialista em medicina legal/ forense; aplica os conhecimentos médicos às questões 
criminais. 
***Preparação ou mistura líquida, antisséptica: tem a função de destruir germes ou micróbios. 
****Deriva do positivismo: teoria filosófica em que há a tendência para encarar a vida só 
pelo seu lado prático e útil. 
 
1.1. Identifique a principal expressão idiomática, anteriormente estudada, presente no 
texto anterior.         (1 valor) 
            
1.1.1. Explicite o seu significado.      (1 valor) 
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1.2. Para as seguintes colocações, retiradas do microconto, escolha o equivalente formal 
apropriado:         (1 valor)
          - matar 
dar de comer:         - faminto 
morrer de fome:        - alimentar 
         - cansado 
            
1.3. O substantivo braço pode surgir em várias unidades fraseológicas, tais como (1-5):
         
1. ser o braço direito   a. ceder, desistir ou aceitar 
2. braço de ferro   b. encontrar-se numa situação complicada 
3. dar o braço a torcer   c. acolher bem, de forma afetuosa 
4. ver-se a braços com   d. pessoa auxiliar, de confiança 
5. receber de braços abertos  e. disputa ou competição 
 
1.3.1. Faça corresponder cada uma das unidades fraseológicas (1-5) ao seu significado 
na coluna da direita (a-e).       (2,5 valores) 
           
            
 
1.4. Nomeie três características da microficção estudadas durante o semestre. 
          (1,5 valor) 
           
            
 
1.4.1. Atente de novo no microconto. Há uma característica muito evidente no conteúdo 
deste microconto. Identifique-a, explicite qual o seu significado e a sua relação com o 
microconto apresentado.       (2 valores) 
           
           
            
            
 
2. Escolha uma das hipóteses apresentadas de forma a completar as expressões 
idiomáticas. Crie uma frase com cada uma das expressões.   (3 valores) 
 
a. Engolir                   moscas     sapos     desculpas. 
              
b. Pagar na mesma                     nota     conta     moeda.  
            
c. Ir desta para                  melhor     pior     fora. 
            
d. Enquanto o diabo esfrega        uma perna     um olho     a cabeça. 
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3. Atente no quadro seguinte. Todas as colocações presentes na mesma coluna (vertical) 
têm a mesma palavra em falta. 
 
3.1. Para cada uma das colunas (verticais), escolha a palavra em falta entre as que se 
seguem:         (2 valores) 
PÉ – LAÇOS – RELAÇÃO – CHAMADA – MÃO – CONFIANÇA – FÉRIAS 
4. Atente nas fórmulas de rotina que se seguem. Associe cada uma delas à situação em que 
normalmente surgem.        (3 valores) 
DIZEMOS: 
1. Até mais!                  
2. Parte uma perna.                        
3. As melhoras.            
4. Bonito serviço! 
5. Seja bem aparecido!  
6. Não tem de quê. 
7. E mais não sei quê, pá pá pá… 
8. Passou-se! 
9. Que maçada. 
10. Que sorte a minha! 
QUANDO: 
a. desejar boa saúde a alguém; 
b. expressar aborrecimento ou chatice; 
c.  utiliza-se para não repetir ou contar algo 
mais sobre determinado assunto; 
d. desejar sorte a alguém;   
e. resposta típica quando alguém agradece;
  
f. despedir-se de alguém; 
g. forma irónica de repreender ou chamar a 
atenção para um comportamento errado; 
h. cumprimentar alguém que não se vê há 
algum tempo; 
i. perder o juízo, endoidecer, ter um 
comportamento exagerado; 
j.  forma irónica de lamento ou desabafo; 
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5. Observe as vinhetas seguintes. Escolha uma das imagens (A ou B) e construa um diálogo 
em que constem fórmulas de rotina (duas no mínimo) do exercício anterior e tendo em 
atenção o conteúdo das imagens. Escreva os diálogos nas linhas dadas para esse efeito e 
inicie cada um deles com um traço (-).      (3 valores) 
(A) 
(B)   
            
            
            
            
            
            
             
Bom trabalho! 
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Anexo IX 
Seminário Lexical IV – 2º semestre 2015/2016  
Universidade Carolina de Praga 
Professora estagiária: Vanessa Regufe 
QUESTIONÁRIO: avaliação final de desempenho docente 
Este questionário fará parte do Portefólio de Estágio no âmbito do Mestrado em Português 
Língua Segunda/ Língua Estrangeira da Faculdade de Letras da Universidade do Porto.  
Pedimos a sua colaboração para responder às questões seguintes de forma anónima, sendo os 
dados utilizados apenas para reflexão da professora estagiária sobre a sua prática letiva. 
Leia as seguintes afirmações e assinale com um X a opção que considera mais adequada. 
Justifique se necessário. 
1. A professora expressa-se de forma clara e audível: 
sempre    às vezes    nunca    
 
2. Escreve no quadro de forma legível e organizada: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
3. Estimula e reforça a participação na aula e o esclarecimento de dúvidas: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
4. Demonstra conhecimento sobre os conteúdos abordados: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
5. Utiliza métodos e materiais tendo em conta os interesses e necessidades dos alunos: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
6. Procura motivar os alunos: 
 sempre    às vezes    nunca    
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7. Aproveita adequadamente o tempo das aulas: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
8. Aborda conteúdos com utilidade prática para os alunos: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
9. Solicita trabalhos para casa adequados e pertinentes: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
10. Utiliza atividades e instrumentos de avaliação adequados aos conteúdos desenvolvidos nas 
aulas: 
 sempre    às vezes    nunca    
 
11. No geral, gostou das aulas? 
  sim     não  
Se sim, do que é que gostou mais?         
             
Se não, porquê?           
             
12. Avalie, de forma geral, a disciplina:    
1.mau;  2.suficiente;  3.bom;  4.excelente 
Sugestões/ comentários adicionais:         
            
            
            
             
Data:    
